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As ciências são um elemento central da cultura contemporânea pelo que a educação 
científica tem de ser vista como um direito essencial dos cidadãos. A qualidade do 
ensino das ciências na escola torna-se, portanto, um especial foco de interesse, 
científico, político e social, ao nível local, nacional, e global. 
A investigação em educação em ciências tem produzido conhecimentos que permitem 
compreender os problemas e fundamentar decisões conducentes a um ensino de 
ciências ajustado aos desafios atuais.  
Por outro lado, várias organizações internacionais (UE, OCDE e UNESCO) também têm 
produzido documentos que visam regular as políticas globais de ensino de ciências, 
assumindo que a educação científica dos cidadãos é uma condição para a 
prosperidade económica e social de qualquer estado.  
Assim, atualmente, existe um acervo documental extenso e diverso relativo ao ensino 
de ciências, pelo que se impõe um exercício de análise e síntese que identifique quais 
as orientações-chave que devem ser consideradas. 
O ensino de nível secundário (ISCE2 e ISCE3), sendo uma etapa em que os jovens 
fazem escolhas pessoais e vocacionais importantes, merece particular atenção, pois 
diversos estudos revelam que regista níveis preocupantes de abandono e de 
desinteresse pelas áreas científicas e tecnológicas. 
Sendo as práticas dos professores um dos principais fatores de inovação e mudança 
importa sistematizar os conhecimentos científicos que explicam a sua complexidade e 
podem orientar a promoção da sua qualidade.  
O estudo que se apresenta situa-se na confluência de todos estes interesses e visou 
duas finalidades: delimitar um conceito unificador que permita estudar e desenvolver 
a qualidade das práticas dos professores de ciências de nível secundário; desenvolver 
um instrumento de inquérito que operacionalize esse conceito, numa perspetiva de 
investigação, formação e supervisão de práticas de ensino de ciências. O plano da 
investigação decorreu em duas fases. 
Na fase I foi delimitado o conceito perfil de ensino do professor de ciências (PEPC); 
este estrutura-se em três dimensões – didática, epistemológica e psicológica – cujos 
referenciais teórico-empíricos decorreram de revisão sistemática de literatura e de 
abordagem empírica de natureza exploratória e qualitativa, baseada em entrevistas a 
professores de ciências.   
Na fase II foi construído e validado o questionário do perfil de ensino do professor de 
ciências (QPEPC); este contém itens empiricamente situados, construídos a partir do 
discurso dos professores entrevistados na fase I e seguidamente validados. A 
validação de QPEPC envolveu dois processos de inquérito por questionário e uma 
metodologia mista de investigação (análise de conteúdo e análise estatística de 
dados): a primeira validação contou com um painel internacional de 12 especialistas 
em didática de ciências; a segunda validação envolveu 184 professores de ciências 
portugueses.  
Concluindo-se que QPEPC avalia duas dimensões de PEPC, construíram-se índices e 
modelos gráficos para facilitar a interpretação dos dados recolhidos.  
Analisaram-se limitações e potencialidades heurísticas de PEPC e QPEPC, enquanto 
produtos da investigação, perspetivando o seu uso em contextos diversos, 
nomeadamente futuras investigações e cenários de formação, reflexão e supervisão 












Science is a central element of contemporaneous culture and consequently scientific 
education must be considered a basic right of all citizens. The quality of science 
teaching in school becomes, therefore, a scientific, political and social focal point, 
either at a local, national or global level. 
Research in science education has been producing knowledge that grants the 
understanding of problems and supports decisions that lead to a science education 
adjusted to current challenges.  
Moreover, several international organizations (EU, OECD and UNESCO) have also been 
producing documents that aim to regulate global politics of science teaching, 
assuming that the scientific education of citizens is a prerequisite for the economical 
and social prosperity of any state. 
Consequently, there is, currently available, an extensive and diverse collection of 
documents related to science teaching, that compels to an exercise of analysis and 
synthesis that identifies which key guidelines should be considered. 
Secondary education (ISCE2 and ISCE3), a phase stroŶglǇ ĐharaĐterized ďǇ studeŶt’s 
personal and vocational choices, deserves particular attention since several studies 
reveal it is associated with concerning levels of neglect and disregard of scientific and 
technological areas. 
Being teachers' practice one of the major factors of innovation and change, it matters 
to sǇsteŵatize the sĐieŶtifiĐ kŶowledge that eǆplaiŶs teaĐhers’ praĐtiĐe ĐoŵpleǆitǇ 
and may guide the promotion of its quality. 
The present study lies at the confluence of all these interests and aims to achieve two 
purposes: defining a unifying concept that allows to study and develop the quality of 
secondary science teachers' practice; developing a survey instrument to 
operationalize this concept, in a perspective of research, training and supervision of 
science teaching practices. The study plan was conducted in two phases. 
In phase I it was defined the concept science teaching profile (PEPC); this profile is 
structured in three dimensions - didactics, epistemology and psychology - whose 
theory-empiric references resulted from (a) systematic literature review and from an 
exploratory and quality empiric approach, based on interviews with science teachers. 
In phase II it was constructed and validated the science teaching profile questionnaire 
(QPEPC); this questionnaire contains empirically located items, constructed from the 
speech of interviewed teachers in phase I and subsequently validated. QPEPC 
validation included two different processes of inquiry through questionnaires and a 
mixed research methodology (content analysis and statistical analysis): the first 
validation featured an international panel of 12 experts; the second validation 
involved 184 Portuguese science teachers. 
Having concluded that QPEPC assesses two PEPC dimensions, indices and graphical 
models were constructed to facilitate the interpretation of the collected data. 
Limitations and heuristic potential of PEPC and QPEPC were analyzed as research 
products, foreseeing its use in different contexts, namely in future research and 
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Las ciencias son un elemento central de la cultura contemporánea por lo que la 
educación científica tiene que ser vista como un derecho fundamental de los 
ciudadanos. La calidad de la enseñanza de las ciencias en la escuela adquiere, de este 
modo, un enfoque particular de interés científico, político y social, en los planos local, 
nacional y global. 
La investigación en enseñanza de las ciencias viene produciendo conocimientos que 
permiten entender los problemas y fundamentar las decisiones conducentes a una 
enseñanza de las ciencias ajustada a los retos actuales. 
Por otra parte, varias organizaciones internacionales (UE, OCDE y UNESCO) también 
han producido documentos que tienen por objeto regular las políticas globales de la 
enseñanza de las ciencias, en el supuesto de que la educación científica de los 
ciudadanos es una condición previa para la prosperidad económica y social de 
cualquier estado. 
Así, en la actualidad existe un amplio y variado acervo de documentos relacionados 
con la enseñanza de las ciencias, por lo que requiere un ejercicio de análisis y síntesis 
que identifique las directrices-clave fundamentales que deben ser consideradas. 
El nivel de educación secundaria (ISCE2 y ISCE3), siendo una etapa en la que los 
jóvenes toman decisiones personales y profesionales importantes, merece una 
atención especial, ya que varios estudios muestran que registra  niveles preocupantes 
de abandono y falta de interés en las áreas científicas y tecnológicas. 
Siendo la práctica docente uno de los principales factores de innovación y cambio, hay 
que sistematizar los conocimientos científicos que explican su complejidad y pueden 
guiar a la promoción de su calidad. 
El estudio presentado a continuación se encuentra en la confluencia de todos estos 
intereses y apuntó a dos propósitos: delimitar un concepto unificador que permita 
estudiar y desarrollar la calidad de las prácticas de los profesores de ciencias en la 
educación secundaria, desarrollar un instrumento de encuesta que ponga en práctica 
este concepto, en una perspectiva de investigación, formación y supervisión de las 
prácticas de la enseñanza  de las ciencias.  
El plan de la investigación se ha llevado a cabo en dos fases. En la fase I se delimitó el 
concepto perfil de la enseñanza del profesor de ciencias (PEPC); este se estructura en 
tres dimensiones - didáctica, epistemológica y psicológica – cuyos referentes teóricos 
y empíricos derivaron de una revisión sistemática de la literatura y de un enfoque 
empírico exploratorio y cualitativo, basado en entrevistas con los profesores de 
ciencias. 
En la fase II se construyó y validó el cuestionario del perfil de enseñanza del profesor 
de ciencias (QPEPC); esta contiene ítems  empíricamente situados, construidos a partir 
del discurso de los profesores entrevistados en fase I y posteriormente validados. El 
proceso de validación de QPEPC implicó dos procesos de encuesta por cuestionario y 
una metodología mixta de investigación (análisis de contenido y análisis estadística de 
los datos): la primera validación contó con un panel internacional de 12 expertos en 
enseñanza de las ciencias, la segunda validación implicó a 184 profesores portugueses 
de ciencias. 
Concluyendo que QPEPC evalúa dos dimensiones de PEPC, se construyeron índices y 
modelos gráficos para facilitar la interpretación de los datos recogidos. 
Se analizaron limitaciones y potencialidades heurísticas de PEPC y QPEPC, como 
productos de investigación, en perspectiva de su uso en diferentes contextos, a saber, 
investigaciones futuras y escenarios de formación, reflexión y supervisión de los 
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APRESENTAÇÃO 
Este estudo constitui uma investigação centrada no ensino das ciências, particularmente nas 
práticas dos professores e no desafio investigativo de construir instrumentos heurísticos que 
permitam a sua compreensão e desenvolvimento. A génese deste trabalho está condicionada 
pelo percurso pessoal e profissional da sua autora e por convicções que determinaram as escolhas 
e, eventualmente, também podem ter condicionado o alcance das conclusões.  
Assume-se que as ciências são um elemento chave na cultura contemporânea e o seu ensino um 
requisito essencial para que os cidadãos possam compreender o sentido do empreendimento 
científico e tecnológico da humanidade e, a partir dele, organizar a sua existência.  
Assume-se que o ensino de ciências não pode ser entendido como uma prática secular, pois 
impõe-se a necessidade de ensinar ciências de uma forma responsável, considerando as 
necessidades da atualidade e procurando, ainda que tentativamente, formas de lhes dar resposta. 
Valoriza-se o conhecimento dos modelos do passado, no seu enquadramento social e científico, 
para que essa visão histórica guie o pensamento e o informe das ruturas que o presente impõe.   
Assume-se que o conhecimento científico de didática se constitui como referencial incontornável 
para o ensino de ciências, mas reconhece-se que várias organizações internacionais também têm 
desenvolvido iniciativas que visam a sua regulação à escala global. Considera-se urgente averiguar 
da congruência de ambos os contributos, rentabilizando todos os esforços – científicos, políticos, 
e económicos – para melhorar a concetualização e as práticas de ensino de ciências.  
Assume-se que o conhecimento profissional dos professores e a qualidade das suas práticas são 
determinantes para garantir que o ensino de ciências possa responder aos desafios emergentes e 
globais que as sociedades enfrentam, pelo que o seu desenvolvimento se afigura fundamental.  
Neste capítulo descreve-se como foi construída a investigação. A secção 1.1 centra-se na 
construção da problemática: desde os reptos que atualmente se colocam ao ensino das ciências, 
ao seu enquadramento global, às exigências que se colocam às práticas dos professores, e como 
neste amplo cenário se elegem desafios investigativos. Na seção 1.2 descrevem-se as opções que 
foram tomadas para estruturar o estudo: as finalidades, as questões e os objetivos da 
investigação, o design investigativo, as opções metodológicas e o plano global de trabalho. Por 
último, na secção 1.3, apresenta-se a estrutura da tese e o conteúdo dos capítulos.  
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1.1 CONSTRUÇÃO DA PROBLEMÁTICA 
1.1.1 Ensino de ciências e educação científica 
Promoção da cultura contemporânea 
A forma como as pessoas equacionam as suas interrogações e o modo como procuram obter 
respostas para aquilo que as perturba e inquieta decorre das aprendizagens que vão realizando 
ao longo da vida e das explicações que vão sendo construídas e transmitidas ao longo de 
gerações. Na prática, tais explicações revelam o seu particular entendimento do mundo e 
determinam a sua forma de agir, pensar e sentir, ou seja, fazem parte integrante da sua cultura.  
A partir do século XIX, a ciência e a tecnologia foram-se tornando progressivamente mais 
presentes e importantes na vida das pessoas, influenciando desde as opções mais básicas de 
sobrevivência (alimentação, higiene e saúde, por exemplo,) às escolhas que proporcionam algum 
conforto e lazer (equipamentos elétricos e eletrónicos, por exemplo).  
Atualmente, nas sociedades mais desenvolvidas, os cidadãos são constantemente confrontados 
com novas soluções, questões e problemas de natureza científica e tecnológica, a um ritmo tão 
rápido que se torna difícil acompanhar, compreender e acomodar todas as novas propostas e 
desafios. Esta profusão de ciência e de tecnologia está associada aos mais diversos recursos e 
discursos, sendo sustentada por referências que nem sempre são corretas: desde as notícias e os 
debates sobre temas científicos, até às estratégias publicitárias e políticas que pretendem 
credibilizar produtos ou ideias anunciando disporem de validação científica (Erickson, 2004).  
Em países desenvolvidos (nos quais Portugal se incluiu) existe efetiva curiosidade social acerca 
dos processos de investigação científica, particularmente quando os investigadores ou as 
instituições em causa são nacionais, ou as descobertas se configuram com importantes impactes 
ao nível da qualidade de vida das pessoas. Existem vários media que publicam regularmente 
secções temáticas de divulgação científica, fazendo primeira página de descobertas que 
entendem potencialmente atrativas para os seus públicos-alvo. Muitas vezes a importância, 
redundância ou discrepância dessa divulgação capta o interesse generalizado das pessoas e 
domina, por algum tempo, as suas preocupações, particularmente nos casos em que estão em 
causa tópicos relativos a aspetos mais sensíveis, como por exemplo aqueles que estão 
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relacionados com a saúde, a proteção ambiental, o consumo energético, ou a produção de armas 
(Gonçalves, 2003).  
Mas, se é certo que em sociedades desenvolvidas existe recetividade, curiosidade e até 
entusiasmo em torno do progresso científico e tecnológico, também é verdade que existem 
muitos juízos céticos, de natureza crítica e até acrítica. Ou seja, se por um lado existem 
posicionamentos críticos e informados que permitem o debate de argumentos contraditórios 
relacionados com os progressos científicos, também surgem posicionamentos de 
descredibilização que são apenas fundados em opiniões, crenças ou convicções, e que embora 
não envolvam qualquer análise lógica ou fundamento científico se apresentam ao cidadão comum 
como alternativas também possíveis. Que representações serão, então, construídas pelos 
cidadãos acerca do uso do termo científico? Em que medida conseguem reconhecer critérios de 
cientificidade? Até que ponto isso é importante? 
A cultura contemporânea está repleta de traços científicos e tecnológicos, dos seus conceitos e 
artefactos, mas também da forma particular como a visão científica questiona e compreende os 
acontecimentos, sendo interessante pensar em que medida a pluralidade e a miscigenação de 
visões científicas e acientíficas corresponderá a uma etapa de transição cultural, ou a um traço 
indelével da sua complexidade. 
Perante a dificuldade de uma grande parte dos cidadãos compreender o significado, alcance e 
regulação do uso dos novos conhecimentos científicos e tecnológicos – que por vezes tão 
depressa ganham, como logo perdem, o estatuto mediático de novidade – torna-se mais fácil 
perceber por que os argumentos acientíficos encontram acolhimento e concorrem para gerar 
descrédito e desconfiança acerca de soluções que possuam traços científicos ou tecnológicos.  
Se por um lado se considera que as conquistas científicas e tecnológicas que foram surgindo 
desde o início do último século possibilitaram que muitas pessoas tivessem condições de 
segurança, saúde, ou comodidade nunca antes alcançadas, por outro também se reconhece que 
essas aquisições trouxeram novos receios e insatisfações. Há que reconhecer que alguns avanços 
científicos e tecnológicos terão colocado muitas pessoas perante a necessidade de escolher sem 
qualquer critério, ou aceitar argumentos cuja compreensão se afigurava inacessível, ou reservada 
a uma elite. Por este motivo, paradoxalmente, depois tantos anos de conquistas científicas e 
tecnológicas que melhoraram a qualidade de vida das pessoas, sobrevém a possibilidade de os 
cidadãos olharem a ciência e a tecnologia como entidades problemáticas e, nesse sentido, 
encararem o financiamento da investigação com reservas (Durant, 1997; Millar, 1996). O que tem 
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sido feito para preparar os cidadãos para estes desafios? Qual o papel da escola e dos professores 
de ciências? 
Preparar os jovens para lidarem com o património científico e tecnológico da humanidade, 
nomeadamente sabendo gerir as implicações que estas aquisições podem ter nas suas vidas e nas 
dos demais seres vivos é, portanto, um grande desafio que as sociedades atuais enfrentam, 
projetando, legitimamente, as suas expetativas e desilusões na qualidade dos processos de ensino 
de ciências, nomeadamente das virtudes, ou defeitos, dos currículos e das práticas dos 
professores. Neste enquadramento, colocam-se, portanto, algumas interrogações acerca do que, 
do como e do para que ensinar ciências na escola. Como se deve concetualizar o ensino de 
ciências numa perspetiva de preparar os jovens para aprenderem a equacionar os problemas 
tecnológicos e científicos que a vida atual, e futura, lhes coloca? Este desafio supõe que se 
compreenda que aquilo que está em causa no ensino das ciências vai muito além da instrução 
científica, pois para além do significado de conceitos científicos e tecnológicos que possam ser 
considerados básicos, cujo valor intrínseco será inquestionável, está em causa uma finalidade 
educativa mais complexa, na medida em que se perspetiva que o ensino de ciências contemple 
uma dimensão de cultura (Paixão, Santos, & Praia, 2008).  
Ensinar ciências numa perspetiva de promoção de cultura científica não se compatibiliza com um 
ensino de ciências apenas focado na aprendizagem de conceitos, princípios ou procedimentos 
despojados dos contextos e dos valores que determinaram a sua génese. A promoção do 
entendimento da cultura científica envolve também conhecer casos paradigmáticos de percursos 
de descoberta, compreendendo-os como respostas tentativas a questões científico-tecnológico-
sociais que marcaram os períodos da história onde se inscreveram. Implica que seja promovida a 
compreensão da natureza da própria ciência, dos seus processos de descoberta, bem como das 
ligações éticas, morais e políticas que lhes estejam subjacentes, na medida em que todos estes 
aspetos integram a dimensão de cultura. 
Promoção da democracia  
Nas sociedades democráticas em que a vida pessoal, social e política é altamente influenciada por 
questões e soluções de natureza científica e tecnológica poder-se-á questionar: em que medida 
os cidadãos participam efetivamente nos debates e nos processos de decisão? Até que ponto os 
jovens que terminam o ensino secundário são capazes de reconhecer a natureza científica de um 
problema, bem como a legitimidade dos argumentos que lhes estão associados? Será essencial – 
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ou possível – que todos conheçam os conceitos científicos que estão envolvidos em cada situação 
tecnocientífica específica? Que dimensões, para além do domínio de conceitos, são relevantes 
para que um cidadão possa lidar com questões de natureza tecnocientífica?  
Se por um lado é consensual que o ensino de ciências na escola deve assegurar a motivação e a 
formação adequada dos jovens que no futuro serão cientistas, também faz sentido esperar-se que 
esse mesmo ensino assuma a missão de preparar todos os jovens – mesmo os que não desejam 
estudar ciências para além do que for obrigatório – para poderem exercer uma cidadania 
informada e responsável numa sociedade democrática (Pedrinaci, 2012; Santos, 2004).  
No início do século passado, em muitas sociedades ocidentais, incluindo a portuguesa, não existia 
a ambição de escolarizar todos os jovens, nem se equacionava que todos devessem ter as 
mesmas oportunidades. Era legítimo que apenas alguns concluíssem o ensino básico e muito 
poucos prosseguissem estudos de nível secundário, ou superior; desses, apenas um grupo 
bastante mais reduzido – e essencialmente masculino1 – escolheria áreas científicas e 
tecnológicas.  
Nessa época, os escassos conhecimentos que existiam acerca dos processos de cognição e de 
aprendizagem não permitiam questionar a adequação de um ensino de ciências (ou de outras 
disciplinas) centrado nos conceitos que deviam ser adquiridos, independentemente dos contextos 
sociais em que tivesse lugar. O professor sendo considerado detentor incontestável do saber, não 
só assegurava a transmissão dos conhecimentos científicos que detinha, como garantia que os 
alunos realizassem algumas atividades conducentes à memorização e mecanização dos mesmos, 
bem como provas capazes de selecionar e certificar apenas os mais aptos. 
Hoje, esta visão de ensino é considerada redutora e muito insuficiente. Por um lado, a 
democraticidade do ensino espera que todos se escolarizem e tenham possibilidade de escolher 
prosseguir estudos em áreas de ciências ou outras. Por outro lado, o extenso acervo de 
conhecimento científico que a sociedade, os decisores políticos e os professores têm atualmente 
à sua disposição acerca da forma como os alunos efetivamente aprendem, e sobre os fatores que 
podem condicionar esse processo, sugerem que um ensino por transmissão e centrado no 
                                                             
1 As assimetrias de género no acesso aos estudos de natureza científica prevaleceram durante todo o século 
XX e persistem atualmente em muitos países desenvolvidos. Nesse sentido, a UE definiu – como parâmetro 
de referência para as áreas de educação e formação – que em 2010 todos os Estados-Membros teriam 
reduzido, no mínimo, para metade, as desigualdades de género no número de diplomados em áreas de 
Matemática, Ciências e Tecnologias, bem como assegurar um aumento global do número total desses 
diplomados em relação ao ano 2000 (European Commission, 2002). 
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professor não será a melhor opção didática para garantir que todos os alunos possam aprender e 
ter sucesso (Cachapuz, Praia, & Jorge, 2002; OCDE, 2009; Rocard et al., 2007). 
Porém, em analogia com o que acontece no campo das descobertas científicas de Biologia, Física 
ou Medicina, por exemplo, a dificuldade de uma parte dos cidadãos serem capazes de 
efetivamente compreender a complexidade das questões educativas que se colocam no nosso 
tempo, assim como a especificidade dos conceitos produzidos pela investigação científica de 
didática das ciências, possibilita que argumentos acientíficos ganhem também algum lugar e 
concorram para descredibilizar novas concetualizações de ensino e de aprendizagem 
cientificamente fundamentadas.  
Talvez assim se compreenda que no presente os cidadãos sejam desafiados a apoiar 
concetualizações desajustadas de ensino de ciências, nomeadamente as que apelam à readoção 
dos modelos de ensino por transmissão e de aprendizagem por memorização e mecanização que 
eram utilizadas há mais de cem anos, clamando um ideário de eficácia e virtude não confirmado 
e, no mínimo, impossível de recuperar na sociedade em que hoje vivemos. Entre muitas outras 
impossibilidades, qual o aluno – e respetiva família – que, hoje em dia, vê o seu professor de 
ciências como a única fonte possível de conhecimento científico que lhe está acessível? Na 
verdade, quase todos podem aceder ao acervo de conhecimento que está disponível na internet, 
como também podem confrontar a natureza dessa informação com a que o professor veicula. 
Quais os alunos – e respetivas famílias – que desejam que a sua escola ensine ciências apenas a 
um grupo restrito e especialmente dotado para essas áreas? Na verdade, numa perspetiva de 
equidade, todos esperam que a escola assegure igualdade e oportunidades, e ainda faça tudo o 
que estiver ao seu alcance para certificar, ainda que com diferentes níveis, o sucesso de todos.  
Considerando que o exercício de uma cidadania responsável que permita participar em processos 
de tomada de decisão é uma finalidade educativa de qualquer sociedade democrática, será 
essencial garantir que a concetualização do ensino de ciências seja adequada em termos de 
currículos, mas também em termos de práticas dos professores. O que será então legítimo 
esperar do ensino de ciências? Que dimensões científicas deverão ser contempladas para além de 
conceitos e princípios? Que caraterísticas devem ter as práticas de ensino dos professores de 
ciências? 
Um ensino de ciências confinado a processos de memorização de conceitos e mecanização de 
raciocínios, centrado na aquisição do conhecimento que o professor detém, não será 
seguramente suficiente. Será essencial que os alunos compreendam efetivamente os conceitos e 
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os processos científicos, mas também aprendam a analisar criticamente nova informação que se 
apresente em diferentes formatos, a formular juízos e a apresentar opiniões cientificamente 
fundamentadas. Para que tal seja possível o ensino de ciências terá de proporcionar a 
compreensão de aspetos de natureza epistemológica e ética, assim como proporcionar a análise 
de questões abertas, eventualmente ainda sem resposta, cuja compreensão exija mobilização de 
saberes, mas também a pesquisa, a seleção, e a síntese de nova informação, assim como 
oportunidades para aprender a apresentar pontos de vista fundamentados e a posicionar-se 
criticamente perante ideias contraditórias, ou ainda a integrar os novos conhecimentos para 
desenvolver atitudes e construir valores.  
Esta perspetiva inclui as dimensões concetual e processual do ensino das ciências, mas também 
lhe acrescenta uma dimensão atitudinal. Assim, afasta-se de perspetivas meramente instrucionais 
de ensino de ciências e posiciona-se numa visão muito mais abrangente, humanista, de formação 
integral dos alunos, de promoção da sua literacia científica, ou seja, de educação científica. 
Esta reflexão revela que existem relações explícitas e inequívocas entre uma concetualização de 
ensino de ciências que visa a educação científica de todos os cidadãos e o conceito de democracia 
(Cuevas, 2008; Lehr, 2007; Wellington, 2001) e que essas inter-relações possuem um carácter 
dialético. Por um lado as sociedades democráticas exigem que a escola e os professores de 
ciências preparem todos os jovens de modo a que possam ser cidadãos capazes de compreender 
e posicionar-se face a questões de natureza científica e tecnológica. Por outro lado, admite-se que 
a democratização da sociedade também possa decorrer do próprio papel da escola e das práticas 
de ensino dos professores. Ao preparar os jovens para efetivamente lidarem com questões de 
natureza científica e tecnológica confere-se-lhes o poder de saberem pensar criticamente e 
atribui-se-lhes a faculdade de, no futuro, poderem intervir na regulação de decisões 
governamentais de natureza tecnocientífica, com impacte pessoal, social ou ambiental (DeBoer, 
2000; Martins, 2003). 
Promoção da literacia científica 
O reconhecimento generalizado de que é importante preparar os cidadãos para valorizarem os 
conhecimentos científicos e considerarem que estes podem ser mobilizados para resolver 
problemas das suas vidas enquadra-se no conceito de literacia científica.  
Na concetualização proposta pela Organização para a Cooperação Económica e Desenvolvimento 
(OCDE) a literacia científica pode ser entendida como a capacidade de usar o conhecimento 
Capítulo 1  Ensino de ciências: da problemática à definição do estudo 
10 
científico, identificar questões e concluir com base em evidências, por forma a compreender e 
ajudar a tomar decisões relacionadas com o mundo natural e alterações causadas pela atividade 
humana (2003, p. 133).  
Na verdade este ideal de formação tem sido salientado de diferentes modos, através de 
diferentes designações ou expressões que variam consoante as fontes consultadas e podem 
encerrar concetualizações que nem sempre são sinónimas. Por exemplo, na literatura do Reino 
Unido, assim como no domínio da Sociologia, é mais comum a expressão compreensão pública da 
ciência (public understanding of science). No Brasil e em Espanha é mais utilizada a expressão 
alfabetização científica. Por seu lado, a UNESCO, assim como os países de língua francesa, 
adotam, geralmente, a locução cultura científica (la culture scientifique) (Cachapuz, Paixão, Lopes, 
& Guerra, 2008; G. Carvalho, 2009; Martins, 2003).  
Mas, para além da diversidade terminológica, o próprio conceito de literacia científica tem sofrido 
modificações ao longo dos anos e ainda hoje não possui uma definição consensual no seio da 
comunidade científica, embora muitos autores tenham feito trabalhos de síntese sobre esta 
temática. Isabel Martins (2003), por exemplo, analisando e discutindo os principais contributos 
publicados na literatura, concluiu que o conceito de literacia científica nunca poderá ser único, 
pois dependerá sempre do contexto onde é aplicado e é relativo à sociedade oŶde é usado… 
[tratando-se, portanto,] de um conceito socialmente construído, móvel no espaço e evolutivo no 
tempo (p. 21).  
Qual a importância educativa do conceito literacia científica? Qual a sua concetualização didática? 
Literacia científica não é um termo recente, embora nas últimas décadas tenha adquirido uma 
grande importância educativa, merecendo grande atenção investigativa e aprofundamento 
teórico. Talvez seja interessante recordar que a génese deste conceito se reporta aos EUA, com a 
publicação do artigo Science Literacy: Its meaning for American Schools (Hurd, 1958), numa altura 
em a comunidade científica e o governo deste país reconheciam como era importante poderem 
contar com o apoio da população em geral para sustentar reformas que lhes permitissem 
competir com os desempenhos científicos e tecnológicos que estavam na altura a ser revelados 
pelos povos soviéticos2. 
Quando se valoriza a promoção da literacia científica dos cidadãos é importante não esquecer que 
a montante das capacidades de mobilizar conhecimentos para tomar decisões, situam-se outras 
                                                             
2 Em 1957 ocorreu o lançamento do sputnik pela União das Repúblicas Socialistas Soviéticas (URSS), o que 
foi visto como uma prova da supremacia científica e tecnológica deste estado.  
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competências igualmente importantes que o ensino de ciências pode e deve desenvolver: por 
exemplo a capacidade de identificar a natureza tecnocientífica dos problemas, a compreensão da 
evolução e da mutabilidade das explicações que a ciência propõe; a possibilidade de coexistirem 
explicações científicas contraditórias; assim como a capacidade de identificar o que se poderá 
esperar da ciência enquanto processo e enquanto empreendimento humano, que depende 
daqueles que a desenvolvem e também dos que detém o seu financiamento.  
A identificação destas dimensões permite alargar o âmbito daquilo que se considera essencial à 
formação de todos os cidadãos. Mais uma vez se enfatiza quão limitadas serão as práticas de 
ensino de ciências que apenas valorizem a compreensão de conceitos, salientando-se a 
necessidade de ver valorizada a compreensão de aspetos relacionados com a natureza dos 
processos de produção de conhecimento científico e de reflexão sobre o seu uso. Apenas desse 
modo se poderá perspetivar um ensino de ciências que promova a educação científica dos 
cidadãos e os prepare para tomar decisões cientificamente informadas: ao nível pessoal e familiar 
com vista à organização da própria existência saudável, mas também ao nível nacional e global, 
nomeadamente no que diz respeito às questões relacionadas com a gestão dos recursos naturais 
e o desenvolvimento sustentável (Malcom et al., 2002; Pedrosa & Leite, 2005; Sá, 2008; van Eijck 
& Roth, 2007).  
1.1.2 Ensino de ciências e globalização 
Agenda global de natureza científica 
As questões que têm vindo a ser analisadas enfatizam a necessidade de refletir sobre os 
propósitos do ensino formal de ciências no mundo contemporâneo, o papel que deve ser 
desempenhado pelos professores de ciências e as opções curriculares que podem ser tomadas 
para serem atingidas as finalidades desejadas. 
A partir da segunda metade do século XX surgiu um elevado número de comunidades académicas 
que começaram a desenvolver investigação centrada nos processos de ensino e de aprendizagem 
de ciências e na sua adequação aos desafios da sociedade. O crescimento destas comunidades de 
investigadores, inicialmente nos países ocidentais e depois, gradualmente, um pouco por todo o 
mundo, permitiu que ocorresse a construção e a circulação de um extenso acervo de 
conhecimentos, os quais possibilitaram desenvolvimentos extraordinários na compreensão da 
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complexidade dos processos de ensino e de aprendizagem de ciências, bem como das suas 
implicações individuais, sociais e globais.  
Em alguns países – como os Estados Unidos da América (EUA) e o Reino Unido – os novos 
conhecimentos científicos sustentaram mudanças curriculares importantes, cujas influências se 
estenderam depois a outros países.  
Para compreender a génese histórica deste movimento que relaciona a necessidade de investigar 
a adequação do ensino de ciências aos desafios que em cada época se colocam à sociedade, será 
relevante voltar a recordar que no início dos anos 19603 os governantes dos EUA projetaram as 
suas preocupações de competitividade científica na educação, determinando que fosse dada uma 
atenção especial ao diagnóstico dos principais problemas relacionados com a educação científica 
dos jovens, bem como ao desenvolvimento de propostas inovadoras capazes de melhorar a 
qualidade do ensino de ciências, tornando-o atrativo ao ponto de mobilizar os jovens para 
carreiras que viessem a garantir a formação de quadros científicos e tecnológicos de excelência. 
Assim, nesse altura, as sociedades científicas americanas, apoiadas pelo governo, projetaram uma 
nova abordagem de ensino de ciências, cujos documentos estruturantes ainda hoje são 
conhecidos pelas suas siglas: PSSC (Physical Science Study Commitee), BSCS (Biological Science 
Curriculum Study) e CBA (Chemical Bond Approach). Estes projetos trouxeram uma inovação aos 
currículos de ciências, questionando o uso exclusivo das abordagens factuais, centradas na 
memorização de conceitos e na demonstração de princípios, e propondo, em alternativa, um 
ensino de ciências especialmente assente em processos de descoberta guiada e muito orientado 
para a utilização do método científico pelos alunos. Esta mudança histórica influenciou outros 
países e sistemas de ensino. A Inglaterra, por exemplo, concordou com os objetivos gerais deste 
projeto de reforma do ensino de ciências, mas decidiu elaborar os seus próprios documentos com 
o patrocínio da Nuffield Foundation. Em Portugal, um pouco mais tarde, já no fim dos anos 
setenta, estas perspetivas de ensino que preconizavam uma aprendizagem por descoberta4 
também já estavam bastante vulgarizadas nas práticas de professores de ciências.  
A implementação e a avaliação crítica destas reformas, bem como o interesse científico e 
governamental (de alguns países) em compreender em que medida a natureza do ensino das 
ciências influencia o progresso económico e social permitiu que nas décadas seguintes – até ao 
                                                             
3 No período histórico vulgarmente designado guerra-fria, no qual ocorreram disputas estratégicas e 
conflitos indiretos entre os Estados Unidos da América (EUA) e a União das Repúblicas Soviéticas Socialistas 
(URSS). 
4 Esta temática será retomada no capítulo 2. 
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presente – as comunidades de investigadores desenvolvessem grande investimento científico, 
realizando e publicando estudos que permitiram a identificação das fragilidades desta abordagem 
de ensino, bem como e o aparecimento de alternativas fundamentados em saberes provenientes 
de várias áreas científicas relacionadas com a educação em ciências (por exemplo psicologia 
educacional, filosofia da ciência, sociologia).  
Algumas associações científicas foram assumindo o desafio de considerar e organizar os novos 
conhecimentos produzidos pela investigação em ensino de ciências, publicando sucessivas 
propostas que, nalguns casos, se podem considerar históricas, na medida em que se tornaram 
marcos de mudanças curriculares nos seus países, assim como referência para muitos 
investigadores interessados na problemática da educação científica. Destacam-se, como exemplo, 
alguns documentos em língua inglesa: Benchmarks for Science Literacy (American Association for 
the Advancement of Science, 1993); Project 2061: Science for All Americans (Rutherford & 
Ahlgren, 1995); National Science Education Standards (National Research Council, 1996); 
Exploring the Intersection of Science Education and 21st Century Skills: A Workshop Summary  
(National Research Council, 2010a); A Framework for K-12 Science Education: practices, 
crosscutting concepts, and core ideas, (National Research Council, 2012); ou ainda, no context 
europeu, os relatórios Science Education for the Future (Millar & Osborne, 1998) e Science 
Education in Europe: Critical Reflections (Osborne & Dillon, 2008) publicados pela Nuffield 
Foundation. 
Pode considerar-se que atualmente existe uma agenda de investigação em ensino de ciências que 
é partilhada pelos investigadores de todo o mundo. Não existem fronteiras que delimitem focos 
específicos de interesse dos investigadores, mas podem identificar-se linhas temáticas, cuja 
dinâmica proporciona o aprofundamento da compreensão de questões ou aspetos mais 
específicas do ensino das ciências, como por exemplo os seguintes: conceções alternativas dos 
aluŶos; ŵudaŶça ĐoŶĐetual; tƌaďalho pƌátiĐo ;laďoƌatoƌial, eǆpeƌiŵeŶtal, de Đaŵpo…Ϳ; ƌesolução 
de problemas; argumentação e debate; história, filosofia e natureza da ciência; ciência-
tecnologia-sociedade; literacia científica; contextos de aprendizagem; tecnologias de informação 
e comunicação no ensino de ciências; questões culturais, sociais e de género; objetivos de ensino, 
políticas e currículos; multiculturalismo e género; ambientes não formais de aprendizagem; 
avaliação das aprendizagens; ou ainda formação de professores5, admitindo-se que possam existir 
outras formas de nomear estes tópicos, bem como consideradas divisões mais abrangentes ou 
                                                             
5 Esta questão será retomada no capítulo 2.  
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mais específicas. Dever-se-á também acrescentar que existem algumas linhas de investigação 
mais particulares por se centrarem no âmbito restrito de uma área da especialidade, como 
biologia, física, geologia ou química. 
A riqueza e diversidade temática dos estudos científicos em ensino de ciências traduzem a 
diversidade de interesses que carateriza a sua comunidade de investigadores, mas também a 
abrangência e a complexidade deste campo de investigação. Reconhecendo que estes tópicos 
podem ser investigados em qualquer lugar do mundo e considerando que atualmente existem 
meios tecnológicos que facilitam uma rápida partilha de informação, pode considerar-se que 
existe uma agenda global de investigação em ensino de ciências que é diversa, extensa e 
solidamente fundamentada. Esta convicção não exclui que em certos contextos os interesses e o 
enfoque investigativo sejam mais dirigidos para responder às questões específicas que algumas 
sociedades e os seus os sistemas de ensino enfrentam.  
Ao longo de mais de cinquenta anos de investigação em ensino de ciências, as questões e as 
temáticas foram-se diversificando: em função das tradições académicas das instituições de 
afiliação dos investigadores; por influência da construção de novas concetualizações; e também 
em resposta aos desafios locais ou globais da educação científica dos jovens. Assim, é razoável 
que própria investigação em ensino de ciências deva passar a olhar as questões do ensino das 
ciências à luz do conceito de globalização (Bazzul, 2012; Bencze & Carter, 2011; Carter, 2010), 
tanto mais que a globalização e a educação se tornaram categorias mutuamente comprometidas. 
O conhecimento que atualmente está disponível nos mais diversos campos do saber é uma 
incontestável riqueza da globalização e a educação o principal ator no seu processo de produção, 
racionalização, distribuição e transmissão (Carter, 2005, p. 562). 
Agenda global de natureza política e económica   
A compreensão da globalização das questões relacionadas com o ensino de ciências e dos aspetos 
que atualmente influenciam a sua concetualização didática supõe considerar o contributo de 
diversas organizações internacionais de reconhecida influência nas políticas e economias 
mundiais, como por exemplo, a Organização para a Cooperação Económica e Desenvolvimento 
(OCDE), a Organização das Nações Unidas (ONU), a União Europeia (UE), ou o Banco Mundial. Em 
muitos dos seus posicionamentos estas organizações estabelecem relações explícitas entre o 
desenvolvimento científico e tecnológico dos países e as suas aspirações de progresso, em termos 
de competitividade das suas economias e de qualidade de vida das suas populações (Cuadra, 
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Moreno, & Crouch, 2005; European Commission, 2004; OCDE, 2006; United Nations, 2001, entre 
outros). Para além do enfoque no desenvolvimento da investigação em áreas científicas da 
especialidade, também se referem à importância de promover a educação científica dos cidadãos. 
Em muitos países pobres e subdesenvolvidos o desafio de garantir o acesso à educação básica de 
todas as crianças ainda não está garantido, pelo que este problema domina as preocupações de 
intervenção imediata das organizações internacionais, bem como dos governantes e dos 
investigadores que aceitam desafios de cooperação. Muitas vezes, nestas populações, a maioria 
das pessoas estão também privadas de acesso a alguns benefícios científicos e tecnológicos 
básicos que foram conquistados pela humanidade no século XX, como a vacinação, a água 
potável, o saneamento, ou a e eletricidade. Nestes casos as questões do ensino de ciências no 
nível básico de educação são considerados emergentes e valorizam-se as soluções criativas que 
permitam responder aos desafios de proporcionar uma educação científica de qualidade para 
todos rentabilizando os escassos recursos económicos disponíveis (UNESCO, 2011a, 2012).  
Por outro lado, nos países em que o desafio da escolaridade básica começa a ser alcançado – ou 
que já estejam criadas algumas estruturas que perspetivem a sua consecução – as atenções, das 
organizações internacionais e dos respetivos governos, bem como de algumas comunidades de 
investigadores em ensino de ciências, começam a voltar-se para a necessidade de concetualizar 
um ensino secundário que sirva não só as necessidades imediatas, mas também garanta 
perspetivas de desenvolvimento futuro. Neste enquadramento, o ensino secundário de ciências 
enfrenta desafios que decorrem dos objetivos gerais de educação científica dos cidadãos, mas 
também da preparação de jovens que possam ingressar o mundo do trabalho em áreas que 
exigem alguns conhecimentos científicos e tecnológicos, bem como na motivação e certificação 
daqueles que desejem prosseguir estudos superiores de natureza científica e tecnológica 
(Mulford, 2002; UNESCO, 2001, 2005, 2011b, 2012).  
Poder-se-á perguntar: o que acontece nos países desenvolvidos? Que questões se colocam ao 
ensino de ciências de nível não superior? Naturalmente que os países desenvolvidos possuem 
preocupações educacionais de natureza diferente. Em princípio possuem sistemas de ensino que 
podem assegurar formação básica e secundária a todos os cidadãos e legislação que assegura 
longa permanência dos jovens na escola6. No entanto, mesmo assim, muitos países não 
                                                             
6 Portugal, neste momento pertence ao grupo de 4 países europeus que tem maior tempo de escolaridade 
obrigatória (12 anos) como a Letónia, só ultrapassados pela Holanda e Hungria (13 anos). A maioria dos 
países europeus tem 10 anos (Espanha, Itália, França, por exemplo) de ensino obrigatório (Eurydice, 2012, 
p. 29). 
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conseguem assegurar a meta da escolaridade secundária para todos, pois persistem problemas de 
abandono precoce, de desigualdades entre grupos culturais, de insucesso e de défice de interesse 
dos jovens pelos estudos de natureza científica. Tratando-se de sociedades desenvolvidas, com 
elevada disponibilidade de soluções cientifico-tecnológicas, advém o desafio de combater o 
abandono e a desmotivação de modo a garantir que o ensino de ciências prepare os jovens para 
que possam ser cidadãos informados e de pleno direito na sociedade, como atrás já foi discutido 
(Osborne & Dillon, 2008; Rocard, et al., 2007). 
Graças a diversas iniciativas desenvolvidas por várias organizações internacionais, nomeadamente 
UE, OCDE e UNESCO, foram realizados levantamentos que permitiram conhecer a realidade 
educativa de diversos países7; foram estabelecidas metas internacionais de escolarização básica 
para todas as crianças8; foram definidos níveis desejáveis de formação científica para os cidadãos 
da UE9; desenvolveram-se estudos extensivos e comparativos do desempenho dos alunos em 
muitos países10; e, entre outros exemplos de iniciativas, também foram identificados alguns 
aspetos considerados concetualmente prioritários em termos de ensino de ciências11. Portugal 
não fica excluído desta tendência globalizadora, tanto mais que integrando todas essas 
organizações internacionais está comprometido tanto na ratificação de decisões, como nos 
processos de prestação de contas relativos a desempenhos económicos, sociais e educacionais.  
Um exemplo do papel das organizações internacionais na concetualização das prioridades do 
ensino das ciências decorre destas organizações terem reconhecido a literacia científica como um 
objetivo do ensino de ciências. Este facto teve grande impacte internacional, permitindo a 
literacia científica passasse a ser considerada uma competência essencial à vida dos cidadãos num 
mundo desenvolvido (Carter, 2008). O reconhecimento da literacia científica como um referencial 
importante para a concetualização das intervenções de ensino de ciências está também patente 
                                                             
7 Por exemplo (Eurydice, 2006, 2008, 2011). Temática retomada no capítulo 2 
8 The Millennium Development Goals Report (United Nations, 2008) desafia todos os países a fazerem 
esforços para se atingir o objetivo de garantir que até 2015 todas as crianças acedem à escolaridade básica. 
9 Por exemplo quanto ao número de diplomados em áreas científicas (European Commission, 2002). 
Temática retomada capítulo 2.   
10 Por exemplo estudos PISA (OCDE, 2003, 2007, 2010) e TIMSS (Gonzales et al., 2004; Gonzales et al., 
2009). 
11 Nomeadamente (Fensham, 2008; Jenkins, 2003; Rocard, et al., 2007). Temática retomada no capítulo 2. 
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ao ser considerada dimensão relevante nos estudos PISA12, que comparam desempenhos 
educativos de alunos de diferentes sistemas de ensino e contextos culturais. 
Mas como têm sido utilizados os resultados desses estudos extensivos? Em que medida têm 
permitido a melhoria dos sistemas educativos dos países participantes? A utilização de testes 
standard – com tópicos de ciências – estará efetivamente apenas a servir os propósitos da 
educação científica, ou também estará ao serviço de uma economia global que necessita de medir 
e comparar a produção de conhecimento e o trabalho dos educadores? 
Na verdade, a influência das tomadas de posição das organizações internacionais que regulam 
aspetos de política e de economia a nível mundial não pode ser negligenciada quando se 
pretende renovar o ensino de ciências e promover a educação científica dos cidadãos. No 
entanto, importa não esquecer que algumas das iniciativas de revisão e de reconcetualização da 
educação científica que aconteceram em países que integram essas organizações, podem resultar 
essencialmente de preocupações globalizadas e neoliberais de competitividade económica 
(Robertson, 2007). Neste sentido, importa não perder de vista que as tendências globalizantes 
que tendem a estabelecer relações causais do ensino e das aprendizagens de ciências das 
populações com objetivos de desenvolvimento económico e a competitividade internacional não 
estão isentas de críticas. Será que estas relações não encerram uma visão meramente utilitária 
das aprendizagens científicas? Em que medida alguns discursos e medidas de natureza política 
centrados na necessidade de reformar o ensino de ciências não serão mais representativo de uma 
necessidade de responder a pressões de reestruturação da economia global, por imperativos 
internacionais, do que decorrentes do reconhecimento dos resultados da investigação em ensino 
e aprendizagem de ciências e do compromisso de promover a sua qualidade?  
Num contexto global importa não esquecer que o interesse dos governantes pela promoção da 
compreensão pública da ciência pode ultrapassar objetivos sociais e culturais, na medida em que 
também pode permitir alcançar um maior número de apoios internacionais para políticas de 
ciência, de ordenamento de território, ou de investimentos em infraestruturas (Gonçalves, 2003). 
Lyn Carter (2005) considera que em muitos países ocidentais, assim como Austrália, Nova 
Zelândia ou Japão, as iniciativas recentes de reforma educativa, visando convergência com 
decisões ou recomendações de organizações internacionais, envolvem a conjugação de visões 
políticas contraditórias, como seguidamente se discute.  
                                                             
12 Estudo trienal (Programmme for International Student Assessment) sobre conhecimentos e competências 
de jovens de 15 anos, organizado pela OCDE. 
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Por um lado, verifica-se que linhas políticas de contenção económica, que recomendam uma 
redução de custos com a educação, têm sido conciliadas com discursos e iniciativas de 
alargamento do sistema educativo, justificados na necessidade de responder aos desafios 
internacionais de promover a qualificação de todos os cidadãos, como um marco essencial à 
competitividade.  
Por outro lado, assiste-se ao discurso político de tendência descentralizadora, visando a 
autonomia das instituições de ensino e a redução do seu financiamento direto, eventualmente 
valorizando a oferta privada e a competição entre instituições, conciliado com iniciativas de cariz 
centralizador que se manifestam numa maior prescrição curricular e na comparação de 
desempenhos de alunos, professores e instituições face a padrões pré-estabelecidos, alargamento 
do sistema de provas uniformes – como os exames nacionais – e a utilização dos seus resultados 
para comparar desempenhos e estabelecer rankings.  
Assim, talvez seja pertinente que se analise a utilização global que tem sido feita dos resultados 
dos testes PISA ou TIMSS, ponderando as críticas e equacionando em que medida a sua utilização 
pode ser redirecionada no sentido de melhor identificar o que é realmente considerado 
consensualmente importante que os alunos aprendam num mundo globalizado (DeBoer, 2011). 
Em cada país importa olhar criticamente qual o uso que tem sido dado a standards e a metas de 
desempenho. A valorização destes instrumentos decorrerá unicamente de imposições 
internacionais, ou terá em consideração as caraterísticas dos contextos nacionais? Estarão a ser 
utilizados unicamente ao serviço de propósitos neoliberais de prestação de contas? Ou o seu uso 
enquadra-se mais em intenções neoconservadoras, de normalização, visando impor uma ideia de 
conhecimento válido universal? 
Em Portugal, os esforços de convergência educativa também não terão escapado a estas 
contradições e pode considerar-se que o ensino de ciências sobrevive entre as influências globais 
que decorrem dos compromissos políticos nacionais assumidos nas cimeiras internacionais, as 
contingências de contenção económica – também elas decorrentes de outros compromissos 
internacionais – e as influências locais ditadas pelas práticas de ensino de ciências que são 
efetivamente adotadas pelos professores nas escolas as quais determinam as experiências de 
aprendizagem de ciências dos alunos.   
Neste contexto afigura-se pertinente averiguar que visões de ensino de ciências se encontram 
expressas nos documentos e nos compromissos ratificados pelas organizações internacionais, 
assim como analisar como têm sido interpretadas. Que relações de congruência possuem estas 
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posições com as orientações científicas que decorrem do trabalho das comunidades académicas 
de didática das ciências? Que concetualizações comuns se poderiam considerar princípios 
orientadores para o ensino de ciências, em termos de desenho curricular e de formação de 
professores? 
1.1.3 Ensino de ciências e práticas dos professores 
Currículo e práticas de ensino  
O documento Teachers Matter, da OCDE, salienta que o sucesso das reformas educativas 
depende do envolvimento ativo dos professores na sua compreensão e concretização. Se os 
professores não participarem e não sentirem que a reforma também lhes pertence é praticamente 
impossível que qualquer mudança venha a ter sucesso (OCDE, 2005, p. 11).  
Diversos autores corroboram esta posição, considerando que a consecução de quaisquer 
mudanças curriculares estabelecidas em documentos oficiais só influenciam as aprendizagens dos 
alunos se os professores desenvolverem práticas de ensino que as permitam efetivamente 
implementar. Os professores são, portanto, um elo crucial na qualidade da educação dos alunos 
(Abell, 2007; Nóvoa, 2007; UNESCO, 2004) e nos processos de reforma curricular (Duffee & 
Aikenhead, 1992). 
Os resultados dos programas extensivos de avaliação padronizada de desempenhos de jovens já 
atrás referidos, como TIMSS e PISA, originaram intenso debate acerca do trabalho realizado pelos 
professores, particularmente em países onde os resultados revelaram que a visão idealizada 
acerca da eficácia do sistema de ensino ficou abalada. Em países como Alemanha, França, 
Hungria, entre outros, este facto conduziu a uma reconsideração imediata do papel dos 
professores, com (re)definição de metas de profissionalismo, novas exigências e 
responsabilidades para os professores (Eurydice, 2008). 
Por vezes os países decidem implementar processos de revisão curricular cingindo-se à 
elaboração de documentos oficiais que postulam mudanças, partindo do princípio que os 
professores serão os seus executores. Nessa perspetiva, será de prever que a interpretação das 
dificuldades que venham a surgir durante o processo de implementação das reformas sejam 
vistas pelos responsáveis políticos, e pelo público em geral, como défices de empenho e falhas de 
desempenho desses profissionais.  
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Ora uma reforma do ensino das ciências não se concretiza apenas na construção de documentos 
inovadores, sejam estes de caráter mais normativo (currículos e programas de disciplinas de 
ciências, por exemplo), ou mais orientados para apoiar as práticas dos professores (como, 
manuais de ensino, kits didáticos, ou guias de apoio ao professor). Para modificar a natureza do 
currículo que efetivamente é vivenciado pelos alunos é necessário que as alterações aconteçam 
nas práticas de ensino. Significa que a efetividade de quaisquer mudanças pretendidas só 
acontecerá nas aulas, sob a orientação dos professores (A. Carvalho & Gil, 1995; Croning-Jones, 
1991; DeBoer, 2011; National Research Council, 2010b; Sá-Chaves, 2007a, entre outros).  
Estudos realizados no campo do ensino das ciências também concluem que as decisões dos 
professores, mais do que qualquer outro fator, influenciam a forma como as inovações previstas 
nos currículos são implementadas e se transformam em experiências de aprendizagem dos alunos 
(por exemplo, Osborne, Simon, & Collins, 2003; van Driel, Beijaard, & Verloop, 2001; van Driel, 
Bulte, & Verloop, 2008). Neste sentido é pois incontornável que qualquer projeto de inovação 
educativa tenha de perspetivar que os professores são os principais agentes de inovação e 
mudança. 
Pode considerar-se que atualmente existe um reconhecimento generalizado do papel crucial que 
os professores desempenham nos processos de revisão curricular, tanto na literatura, como em 
documentos produzidos por organizações internacionais, como na opinião pública em geral. A 
discussão centrada em torno das condições de inovação educativa surge sempre associada à 
preparação dos professores, desde a adequação da sua formação inicial, às necessidades de 
formação contínua, à motivação para aceitar novos desafios, ou à necessidade de estabelecer 
mecanismos (por exemplo de avaliação e de progressão laboral) que os vinculem 
profissionalmente a qualquer iniciativa governamental de mudança.    
Mas se é certo que o sucesso de qualquer iniciativa de renovação do ensino de ciências passa pela 
preparação dos professores, por lhes proporcionar motivação e formação adequada, não se 
afigura nada fácil operacionalizar estas intenções. Quais as caraterísticas dos programas de 
formação de professores que podem ser mais adequadas? Que fatores podem condicionar a 
eficácia de um programa de formação? Existem instrumentos adequados para diagnosticar o 
ponto de partida dos professores e averiguar se ocorreram as transformações desejadas?  
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Inovação e formação  
A investigação centrada na formação dos professores de ciências que tem sido desenvolvida nos 
últimos anos revela que os processos de alteração das práticas dos professores são sempre 
complexos: exigem considerar os seus saberes, as suas crenças e os seus valores, mas também os 
territórios que os socializam e condicionam as suas decisões (Esteves, 2009; Pro, 2006; Solbes, 
Vilches, & Gil, 2001).  
Mas se é verdade que os insucessos da implementação de esforços de inovação curricular podem 
depender, em grande parte, da escassa ou inadequada formação dos professores, também é 
verdade que proporcionar programas de formação não traz, em si mesmo, garantias de mudança. 
Como há cerca de vinte anos António Nóvoa salientava, a formação de professores não pode ser 
considerada uma espécie de condição prévia de mudança, mas apenas uma das suas 
componentes e, nesse sentido, deverá ser articulada com todos os demais setores e áreas de 
intervenção (Nóvoa, 1992). 
Alguns países têm associado iniciativas centralizadas de formação de professores aos processos 
de revisão curricular13, partindo do pressuposto que estes vão garantir os efeitos desejados. Na 
maior parte dos casos essas decisões formativas não possuem um enquadramento investigativo, 
pelo que não existem dados sistemáticos que permitam apreciar a sua eficácia (National Research 
Council, 2010b).  
Verifica-se, por vezes, que a conceção de programas de formação de grande amplitude fica 
bastante condicionada pela necessidade de conciliar propósitos de abrangência máxima (tentar 
alcançar o maior número possível de professores, senão mesmo todos os que vão implementar as 
novas propostas curriculares) com constrangimentos de contenção económica e temporal. Esta 
abordagem pode resultar em ações formativas inadequadas, frequentemente de cariz simplista e 
condutivista: uma visão simplista de formação porque assente no pressuposto de que os 
professores ficarão aptos a mudar as suas práticas após apresentação condensada (algumas 
horas) e detalhada das alternativas que são propostas, dos seus fundamentados e, 
eventualmente, de novos materiais didáticos; uma visão condutivista de formação porque supõe 
que os professores que recebem formação ficam naturalmente capacitados para conduzir 
transformações concetuais semelhantes nos seus pares, numa desejável cadeia de transmissão de 
mudança (Gil, Furió, & Gavidia, 1988; Maiztegui et al., 2000; Mendes, 2008).  
                                                             
13 Em Portugal o processo de revisão curricular do ensino secundário que ocorreu a partir de 2000 contou 
com o desenvolvimento de programas de formação de professores entre 2003 e 2005 (Mendes, 2008).  
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Pode considerar-se que não existem dúvidas acerca da importância dos programas de formação 
contínua de professores, mas a verdade é que a sua eficácia, conduzindo à implementação 
didática das inovações desejadas, só acontece quando o professor compreende o sentido das 
mudanças e quando tem oportunidade de se implicar na sua transposição didática (Acevedo, 
1996).  
Assim, dever-se-á considerar que a conceção dos programas de formação de professores tem de 
basear-se nos seguintes pressupostos epistemológicos e pragmáticos: os professorem terão de 
sentir que as reformas educativas fazem sentido, o que implica conhecerem e compreenderem os 
seus fundamentos; os professores terão de sentir que as mudanças desejadas se afigurem 
globalmente coerentes, o que implica direcionar a reflexão para todas as componentes das suas 
práticas, nomeadamente as dimensões de ensino e de avaliação, para que as inovações não sejam 
vistas como um conjunto de elementos justapostos e dispersos que parecem poder ser 
simplesmente acrescentados às práticas que já existem. Para garantir esta compreensão e 
implicação, os programas de formação de professores não podem limitar-se a processos 
transmissivos realizados por especialistas, pois será essencial que o professor participe na 
construção do seu próprio conhecimento didático (Gil, et al., 1988), através de oportunidades e 
de suporte formativo adequados. 
A literatura apresenta diversas recomendações que podem salvaguardar aspetos de adequação 
dos programas de formação de professores, das quais sinteticamente se destacam as seguintes: 
familiarizar os docentes com os conceitos de didática que são essenciais à compreensão das 
inovações que se pretendem implementar; desenvolver situações que promovam a reflexão e a 
análise crítica das próprias conceções e práticas dos professores; promover, incentivando e 
apoiando o ensaio de abordagens inovadoras, criticamente refletidas e devidamente 
supervisionadas por formadores (Acevedo, 2001; Rebelo, Pedrosa, & Martins, 2007; van Driel, et 
al., 2001; Watson & Manning, 2008, entre outros).  
Pode concluir-se que a introdução de mudanças curriculares é um processo difícil, que os 
professores são peças chave no processo, e que existe uma teia complexa de transformações que 
condicionam a transposição do currículo proposto – contido em documentos oficiais – até ao 
currículo de ensino – que o professor leva até à sala de aula – e ao currículo de aprendizagem – 
aquele que efetivamente corresponde às aprendizagens realizadas pelos alunos.  
Neste sentido, será pertinente que sistematicamente se equacione qual o design formativo mais 
ajustado face aos objetivos que se pretendem alcançar. Como concetualizar oportunidades e 
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suporte de formação adequados à construção do conhecimento didático do professor de 
ciências? Que dimensões considerar? Quais os recursos essenciais? Que resultados podem ser 
considerados adequados e como os identificar?   
Supervisão e desenvolvimento 
As referências que têm vindo a ser analisadas sugerem que a conceção e desenvolvimento de 
programas de formação de professores de ciências revelam a necessidade de considerar três 
dimensões essenciais:  
 uma dimensão relativa ao conteúdo didático, com especial atenção não só à compreensão 
dos novos conceitos pelo professor, mas também à efetiva construção de saberes 
práticos, o que subentende a possibilidade do professor-formando ter oportunidades 
para conceber, implementar e avaliar criticamente novas abordagens de ensino;  
 uma dimensão relativa aos processos de construção e desenvolvimento do conhecimento 
profissional do professor, o que significa considerar que existem aspetos de natureza 
interna (por exemplo, conhecimentos e conceções prévias ou nível de autoconfiança) e 
aspetos de natureza externa (por exemplo, caraterísticas dos alunos e da escola) que 
podem interferir nesse processo;  
 uma dimensão de supervisão, como elemento regulador e indispensável à adequação do 
programa de formação às caraterísticas contextuais e individuais de cada formando, à 
ativação dos processos de reflexão e meta-reflexão do professor-formando, de incentivo 
e de suporte à experimentação e à avaliação de novas propostas didáticas, numa 
perspetiva de promover a construção de conhecimento e de autonomia do professor, 
subentendendo-se, portanto, que a supervisão se encontra associada ao desenvolvimento 
pessoal e profissional dos professores (Alarcão, 2009; Alarcão & Sá-Chaves, 2007; Vieira, 
2009). 
 Reconhece-se que a expressão supervisão de práticas de professores tem sido muitas vezes 
utilizada com diversos sentidos: desde inspeção, avaliação e controlo até colaboração e suporte. A 
literatura da especialidade permite compreender a evolução histórica do uso do conceito de 
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supervisão, sua aplicação em diferentes áreas específicas, níveis de formação de professores e 
segundo diferentes concetualizações14.   
Nesta tese, subentende-se que os processos de supervisão da formação de professores envolvem 
processos de orientação e de colaboração. Ou seja, como sugerem Sullivan & Glantz, processos de 
liderança assentes em práticas de colaboração, de tomada de decisão partilhada, de escuta ativa 
e prática reflexiva, de promoção da autonomia, ou seja um posicionamento de natureza 
construtivista (2000, p. 212) que, portanto, se deseja isomorfo daquele que se considera mais 
promissor em termos de orientação de ensino de ciências que visa promover a educação 
científica dos alunos.  
Ainda segundo a perspetiva dos autores atrás citados, concebe-se que a supervisão da formação 
de professores deve conter caraterísticas de democraticidade e de liderança com visão. 
Democraticidade, porque se trata de uma supervisão baseada na colaboração entre os 
professores e na prática reflexiva, visando o desenvolvimento de profissionais autónomos. Mas 
também uma liderança que perspetive o futuro, que tenha efeitos na melhoria do ensino e da 
aprendizagem (Alarcão, 2009, p. 120). Dito de outro modo, está em causa uma visão 
transformadora da supervisão pedagógica inscrita em valores da democracia, pressupondo que as 
finalidades e a natureza das práticas supervisiva e pedagógica devem estar articuladas e que 
ambas devem inscrever-se numa direção emancipatória (Vieira, 2009, p. 197). 
Uma supervisão que promove a construção colaborativa de saberes orienta o professor a gerir a 
incerteza e a complexidade da realidade educativa, ajudando-o a manter a esperança na 
possibilidade de melhorar as condições que até aí sentida como insatisfatórias e limitadoras dos 
seus desempenhos. Em última instância, as intervenções supervisivas devem servir para que os 
professores-formandos se tornem supervisores da sua própria prática (Vieira, 2009, p. 202).  
Uma conceção democrática e emancipatória de supervisão, que progride no sentido da 
autorregulação dos professores, pressupõem que no contexto de formação se estabeleçam ações 
hétero e autosupervisivas, mediadas por um sentido de colaboração. Importa salientar que os 
processos de supervisão envolvem processos de aconselhamento, de avaliação, e de tomada de 
                                                             
14
 Supervisão é um conceito abrangente multidimensional e multirreferencial que pode ser perspetivado 
eŵ fuŶção de difeƌeŶtes áƌeas espeĐífiĐas ;eduĐação, aƌtes, pƌestação de seƌǀiços…Ϳ, de distiŶtos Ŷíǀeis 
;Ŷíǀeis de eŶsiŶo, setoƌes ou iŶstituições de eŶsiŶo, autaƌƋuias…Ϳ, de diǀeƌsos Đaŵpos de intervenção 
(formação de professores e de supervisores, desenvolvimento curricular e organizacional, enquadramento 
legal da supeƌǀisão…Ϳ. Podeŵ ĐoŶsideƌaƌ-se diferentes modelos de supervisão (clínico, ecológico, 
pessoalista…Ϳ, ĐoŶsoaŶte o Ƌuadƌo teóƌiĐo de referência, bem como mobilizas diversas estratégias de 
opeƌaĐioŶalização ;oďseƌǀação, ƌefleǆão, ĐoŵuŶiĐação, aǀaliação…Ϳ (Firth & Pajak, 1998).  
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decisões cuja legitimação científica, pedagógica, ética e profissional se suporta na recolha 
sistemática de informação, bem como a sua análise e compreensão (Sá-Chaves, 2007b).  
Para concluir, importa salientar que embora neste estudo o foco dos processos de supervisão se 
centre no desenvolvimento do professor de ciências, pretende-se através dos professores chegar 
aos alunos, promovendo a qualidade das suas aprendizagens de ciências no sentido de uma 
efetiva educação científica. 
1.1.4 O perfil de ensino do professor de ciências como desafio 
investigativo 
Reafirma-se que atualmente o ensino de ciências enfrenta desafios muito exigentes, pelo que os 
desempenhos dos professores de ciências se encontram no centro das atenções de todos aqueles 
que a este tema se dedicam.  
Atualmente também existe um acervo de contributos científicos que resultam da investigação 
ensino de ciências, ou de outras áreas científicas relacionadas, como por exemplo a sociologia, 
ainda que o seu debate tenha muitas vezes ficado restrito ao domínio académico.  
Para além destas referências produzidas num contexto de investigação científica, o ensino de 
ciências também tem sido concetualizado e regulado por documentos e deliberações produzidas 
por organizações internacionais de cariz governamental e não-governamental, como a UE e a 
OCDE ou a ONU. Reconhecendo que a formação científica dos cidadãos é, entre outros aspetos, 
um elemento essencial para assegurar a competitividade económica dos países, estas entidades 
têm acordado compromissos políticos de desenvolvimento educativo e têm promovido e apoiado 
a realização de diversos estudos comparados acerca da organização dos sistemas de ensino e dos 
desempenhos dos alunos em países de todo o mundo; do mesmo modo têm patrocinado a 
realização de conferências, ou outros espaços de debate alargado, que muitas vezes reúnem 
participantes com diferentes perspetivas (especialistas em ensino de ciências, cientistas, 
representantes políticos, professores, jornalistas, entre outros).15 Este interesse e este 
investimento estão patentes na produção de documentos regulamentares que se constituem 
como compromissos de convergência política para os países subscritores e referência para todos 
os que desejem tomá-los em consideração; interesse e investimento que também têm sido 
                                                             
15 Por exemplo: World Conference on Science and Technology Education, em Perth - Austrália, em Julho de 
2007, com apoio da UNESCO; Educating for Innovative Societies, em Paris – França, Abril de 2012, com 
apoio da OCDE. 
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expressos através da divulgação dos relatórios de estudos e conclusões de conferências, ou outras 
publicações, frequentemente traduzidos em várias línguas e disponibilizados em formato de livre 
acesso na internet.  
Pode então considerar-se que o ensino de ciências se tornou uma temática debatida num 
contexto global e passou a dispor de um amplo quadro global de referência formado por 
documentos que possuem natureza e autoridade bastante diversa. Esta riqueza de pontos de 
vista poderá assegurar a pluralidade concetual que é importante para garantir que ocorram 
processos de permanente avaliação crítica tanto das propostas teóricas, como dos processos de 
tomada de decisão que determinam, em cada país, a natureza do ensino de ciências que fica 
disponível aos cidadãos: desde o desenho de currículos de ensino e de formação de professores 
de ciências, até à definição de orientações para os processos de ensino, aprendizagem e 
avaliação. 
Questiona-se, no entanto, se a pluralidade de enfoques, de linguagens e de autoridade patente 
neste acervo documental não possa trazer algumas dificuldades de gestão da informação. Há que 
reconhecer que os discursos académico e político possuem natureza bastante diferente, tanto na 
forma, como nos mecanismos de validação que sustentam a sua publicação, assim como nos 
destinatários e nos meios usados para a sua disseminação.  
Mas, considerando que podem ser ultrapassadas as eventuais dificuldades inerentes à gestão da 
elevada quantidade, diversidade e diversa autoridade desse conjunto de documentos, sobressai 
um outro aspeto, eventualmente mais importante que importa analisar: em que medida as 
interceções do conteúdo deste acervo documental permitem delimitar áreas congruentes em 
termos de concetualização didática? 
Esta preocupação assenta na convicção de que qualquer discurso sobre o ensino de ciências 
contém posições de cariz epistemológico, na medida em que inevitavelmente veicula, de forma 
mais ou menos explícita, perspetivas relativas ao modo como os alunos aprendem melhor e 
acerca de como seria desejável os professores ensinarem.  
À semelhança do que também acontece na literatura científica será de esperar que no acervo 
documental das organizações internacionais estejam expressas diversas intencionalidades de 
ensino de ciências (para saber conceitos científicos, para compreender processos científicos, para 
iŶteƌpƌetaƌ situações do dia a dia, paƌa toŵaƌ deĐisões fuŶdaŵeŶtadas…Ϳ, que podem ser diversas 
e formuladas de forma mais ou menos abrangente (finalidades, objetivos ou metas).  
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Do mesmo modo, também se espera que os documentos das organizações internacionais possam 
sugerir diferentes orientações de ensino de ciências que podem, ou não, ser coerentes com a 
grande diversidade de tópicos didáticos que a literatura científica destaca e deseja que os 
professores de ciências estejam à altura de abordar nas suas aulas (conceções alternativas dos 
alunos, trabalhos laboratoriais, experimentais de campo ou de pesquisa, argumentação, debate e 
comunicação escƌita, Ŷatuƌeza da ĐiêŶĐia, históƌia da ĐiêŶĐia…Ϳ; ou ainda contenham 
recomendações que apelem ao alinhamento das práticas de ensino com movimentos de 
educação científica (ciência-tecnologia-sociedade, educação-para-o-desenvolvimento-sustentável, 
literacia ĐieŶtífiĐa, …Ϳ, cujas concetualizações complexas e profundas muitas vezes parecem ficar 
esquecidas na sloganização das expressões que os designam.    
Assim, na falta de um investimento sistemático de análise e síntese de informação que permita 
revelar em que medida existem, ou não existem, pontos de convergência entre as 
concetualizações de ensino de ciências veiculadas pelos documentos que são produzidos pela 
investigação educacional e pelas organizações internacionais governamentais e não-
governamentais, admite-se que a pluralidade de contributos que atualmente se dispõe possa 
gerar alguma dispersão entre os seus potenciais destinatários, com lamentável desperdício de 
toda a sua riqueza.  
Não bastará, portanto, que se tenha consciência de que existe um largo interesse e investimento 
em torno do ensino das ciências e que existe um largo acervo de informação disponível, pois o 
desconhecimento da sua congruência impedirá que os decisores políticos, as instituições de 
formação de professores, as escolas e os professores em geral possam usufruir desse 
empreendimento global e, acima de tudo, compreendam quais são efetivamente as orientações 
que devem ser consideradas em termos de renovação do ensino de ciências.  
Face à problemática que tem vindo a ser delimitada, considera-se que a construção de uma 
síntese globalizante do acervo documental que tem vindo a ser referido (de cariz mais académico 
e de cariz mais político), identifique pontos-chave e de convergência, seria uma oportunidade 
para sustentar e credibilizar um conjunto de orientações que permitissem identificar que aspetos 
devem ser priorizados em termos de ensino das ciências e em termos de formação de professores 
de ciências.   
Em articulação com este marco investigativo, o enfoque nas práticas dos professores de ciências 
afigura-se particularmente revelante, na medida em que estas são peças cruciais nos processos de 
inovação do ensino das ciências e elementos determinantes na qualidade das aprendizagens dos 
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alunos. A escassez de estudos centrados no ensino de nível secundário, assim como a sua 
importância para a nossa sociedade colocam particular interesse no estudo das práticas dos 
professores que em Portugal lecionam ciências neste nível de ensino16. 
Reconhece-se que a compreensão global das práticas de ensino dos professores de ciências é 
necessariamente complexa: envolve diferentes referenciais teóricos (de didática de ciências e de 
conhecimento profissional, por exemplo); envolve aceder ao que o professor faz e pretende fazer, 
por que o faz, e de que modo construiu esse conhecimento; supõe, portanto, uma abordagem 
investigativa que envolva contributos de diferentes áreas do saber, mas que seguramente terá de 
ir além da soma dessas partes.  
Considera-se que a análise conjunta de todas estas dimensões que enquadram os desempenhos 
dos professores de ciências se afigura difícil, razão pela qual muitas vezes fica tratada como se 
fosse uma realidade fragmentada, em termos de investigação, em termos de formação, em 
termos de supervisão e aos olhos do próprio professor que pretende compreender e transformar 
as suas práticas.  
Assim, julga-se pertinente pensar que a existência de um conceito unificador, capaz de traduzir a 
complexidade de um perfil de ensino do professor de ciências, com caraterísticas heurísticas, 
poderia ser uma mais-valia em termos investigativos e formativos.  
A validade de um conceito desta natureza exige que a sua construção seja suportada por um 
processo de investigação científica. Prevê-se que a sua natureza seja abstrata e relacional, na 
medida em que não traduz uma entidade diretamente observada, mas que pode ser 
compreendida a partir da articulação concetual de outros conceitos relacionáveis. A relevância 
investigativa exige que o conceito seja operativo e transferível, ou seja, por um lado suporte o 
desenvolvimento de instrumentos de recolha e de interpretação de dados relativos a 
desempenhos de professores de ciências de qualquer área disciplinar e, por outro lado possa ser 
utilizado em diferentes campos de intervenção, como por exemplo a formação, a supervisão, a 
reflexão pessoal, ou a investigação sobre desempenhos de professores.  
                                                             
16 Ensino secundário corresponde aos níveis ISCE2 e ISCE3 (UNESCO, 2011c). Em Portugal estes níveis 
correspondem ao 3º ciclo do ensino básico (13-15 anos) e o ensino secundário (16-18 anos). 
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1.2 CONSTRUÇÃO DO ESTUDO 
O exercício de identificar finalidades e formular questões perante uma problemática enceta a 
organização de um projeto de investigação, permitindo que o mesmo ganhe sentido e coerência e 
simultaneamente se delimite a sua abrangência.  
A definição das questões de investigação é um marco importante e pode ser considerada uma das 
dimensões essenciais do processo científico (Quivy & Campenhoudt, 1992, p. 32), pelo que vários 
autores enfatizam a necessidade de serem salvaguardados alguns critérios de qualidade, 
nomeadamente os seguintes: clareza, especificidade, interconexão, exequibilidade e relevância 
(Punch, 1998; Shavelson & Towne, 2002, por exemplo). 
A clareza das questões de investigação diz respeito ao seu modo de formulação, determinando a 
facilidade de serem compreendidas por outros investigadores, sem suscitarem ambiguidades. O 
critério de especificidade decorre do modo como os conceitos envolvidos permitem elucidar quais 
os dados que devem ser recolhidos para se poder construir uma possível resposta. Por outro lado, 
a pertinência da interconexão das questões refere-se ao significado global que é possível extrair 
do conjunto das questões que forem formuladas para uma mesma investigação, revelando, de 
certo modo, aspetos de coerência e consistência do estudo. O requisito de exequibilidade refere-
se à viabilidade de ser efetivamente possível – face às condições de realização da investigação – 
encontrar respostas, revelando, no fundo, o carácter realista (ou irrealista) do trabalho que se 
anuncia desenvolver. Por último, o critério de pertinência, ou relevância, das questões de 
investigação coloca o enfoque na avaliação do investimento investigativo que será desenvolvido, 
nomeadamente se o seu mérito tem possibilidades para ser reconhecido.  
Para além destes critérios a reformulação das questões de investigação também se deverá impor 
quando o seu enunciado contiver juízos de valor ou remeter para causalidades inequívocas. A 
formulação das questões também pode revelar o grau de complexidade concetual, 
recomendando-se repensar aquelas cuja resposta seja um único fenómeno, ou uma simples 
afirmação ou negação. As questões de investigação devem exigir respostas mais ricas, supondo 
que esclareçam relações entre fenómenos, averiguem a sua interdependências ou aprofundem a 
sua compreensão (Guay, 1991).  
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1.2.1 Finalidades, questões e objetivos da investigação 
Considerando a problemática anteriormente delimitada e os critérios de validade atrás discutidos 
desenvolveu-se um exercício de explicitação tão sintética quanto possível dos propósitos da 
investigação. Numa perspetiva de progressivo detalhe, partiu-se da identificação de duas 
finalidades e correspondentes questões de investigação. Para cada questão de investigação 
procedeu-se à definição dos objetivos que apontam para realizações empíricas e, desse modo, são 
orientadoras das decisões metodológicas.  
Finalidades 
 Delimitar um conceito relevante e unificador que permita estudar e desenvolver a 
qualidade das práticas dos professores de ciências. 
 Desenvolver um instrumento que permita operacionalizar esse conceito unificador, 
perspetivando propósitos de investigação, formação e supervisão.  
Questão 1 
Que dimensões e componentes devem ser consideradas na delimitação do conceito perfil de 
ensino do professor de ciências? 
Objetivo 1.1 
Construir um quadro concetual de natureza teórica que identifique os princípios que devem 
ser considerados estruturantes de um ensino de ciências. 
Objetivo 1.2 
Construir um quadro concetual de natureza teórica que identifique as dimensões que 
condicionam o desempenho didático dos professores de ciências. 
Objetivo 1.3 
Recolher evidências empíricas – representações de professores – que permitam validar os 
quadros teóricos previamente construídos. 
Objetivo 1.4 
Delimitar o conceito perfil de ensino do professor de ciências, mobilizando referenciais de 
natureza teórica e empírica. 
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Questão 2 
Como operacionalizar o conceito perfil de ensino do professor de ciências, perspetivando 
intervenções de investigação e de supervisão? 
Objetivo 2.1 
Construir e validar um questionário que permita estudar o perfil de ensino de professores de 
ciências. 
Objetivo 2.2 
Construir modelos que facilitem a interpretação dos dados recolhidos através do 
questionário do perfil de ensino do professor de ciências. 
Nota: este objetivo de investigação pressupõe que o instrumento resultante da consecução 
do objetivo anterior apresente validade teórica e empírica. 
1.2.2 Design investigativo 
A definição do design investigativo também corresponde a um marco concetual importante do 
processo de construção de uma investigação. Trata-se de conceber uma estrutura lógica que 
permita desenvolver um percurso metodológico capaz de gerar respostas para as questões de 
investigação. Nesse sentido o design investigativo deverá orientar decisões sobre aspetos cruciais 
(Punch, 1998): que dados devem ser recolhidos; qual o enquadramento teórico necessário; o quê 
(ou quem) participará no estudado; qual a natureza (qualitativa ou quantitativa) da metodologia 
de recolha e de análise de dados; que técnicas e instrumentos utilizar para recolher e analisar os 
dados. Em síntese, a definição do design investigativo permite passar das questões aos dados e 
estabelecer como se vão articular as várias etapas do processo investigativo. Representa, 
portanto, a lógica a partir da qual irá emergir um plano de trabalho (De Vaus, 2001). 
O esquema da Figura 1.1 ilustra o design da investigação que sustenta esta tese. As articulações 
horizontais enfatizam como as decisões metodológicas decorrem da necessidade de obter 
resposta para as questões de investigação e, desse modo, concretizar os objetivos. As ligações 
verticais revelam como as várias abordagens metodológicas se interligam para dar corpo à 
investigação. Revelam, também, de que modo a consecução dos objetivos permite o 
desenvolvimento do estudo, pressupondo que vão sendo obtidas respostas, de forma gradual, 
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progressiva, mas também recursiva, na medida em que preveem oportunidades para revisitar e 




Figura 1.1 – Design investigativo. 
Ensino de ciências: da problemática à definição do estudo Capítulo 1 
33 
Opções metodológicas 
Face ao design investigativo acima apresentado, assume-se o desenvolvimento de uma 
investigação que recorre a metodologias de natureza qualitativa e quantitativa. 
Como vários autores referem (Johnson & Onwuegbuzie, 2004; Shaffer & Serlin, 2004, por 
exemplo), as abordagens metodológicas de natureza qualitativa e as de natureza quantitativa têm 
sido, por vezes, retratadas como representando paradigmas de investigação distintos e 
incompatíveis.  
Tradicionalmente associam-se as investigações que visam a recolha de dados quantitativos e os 
processos de análise estatística dos mesmos a perspetivas investigativas de cariz positivista e 
racionalista, preocupadas em gerar conclusões generalizáveis. Em alternativa posicionam-se as 
abordagens investigativas de natureza fenomenológica e interpretativa, associadas à pretensão 
de compreender os fenómenos sociais. Nesta última perspetiva, sendo o investigador o próprio 
instrumento de pesquisa, prevê-se que esta estabeleça relações próximas e de confiança com as 
pessoas estudadas, de modo a construir uma imagem fiel das suas vidas e, ou, dos seus pontos de 
vista. Os dados assim recolhidos apresentam-se na forma de palavras (Guay, 1991; McNeill & 
Chapman, 2009; Punch, 1998), exigindo técnicas de análise de conteúdo adequadas. 
Nas últimas décadas esta conceção dicotómica (por vezes considerada inconciliável) tem vindo a 
ser questionada nas comunidades de investigadores em educação, passando a admitir-se que 
uma mesma investigação possa combinar aspetos metodológicos de natureza qualitativa e 
quantitativa. Esta posição sustenta-se na convicção de que a pertinência de uma metodologia 
depende essencialmente das questões de investigação (Johnson & Onwuegbuzie, 2004; Shavelson 
& Towne, 2002; Sprague, 2006), bem como das assunções pessoais do investigador acerca daquilo 
que pretende estudar (Creswell, Clark, Gutmann, & Hanson, 2002; McNeill & Chapman, 2009), 
sendo neste mesmo sentido que Punch afirma o seguinte: 
Hoǁ ǁe do soŵethiŶg iŶ ƌeseaƌĐh depeŶds oŶ ǁhat ǁe aƌe tƌǇiŶg to fiŶd out. […] ďefoƌe it 
covers quantitative and qualitative methods, it deals with identifying, defining and analyzing 
research questions, with the phrasing of research questions, and with connections between 
questions, data, and techniques for their collection and analysis. (Punch, 1998, p.5) 
 
As abordagens investigativas que combinam processos metodológicos de natureza qualitativa e 
quantitativa são, frequentemente, designadas por metodologias mistas – mixed methods 
(Bryman, 2004; Johnson & Onwuegbuzie, 2004; Maxey, 2002; Morais & Neves, 2007; Punch, 1998; 
Tashakkori & Creswell, 2008; Tashakkori & Teddlie, 1998, entre outros), mas também 
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metodologias múltiplas – multiple methods (McNeill & Chapman, 2009; Morse, 2002; Smith, 2006, 
entre outros). 
The scholarly literature [...] uses a variety of names, and each scholar has good reasons for 
drawing boundaries where she or he does: multiple methods, mixed methods, multiple 
approaches, mixed approaches, integrated methods, multiple models, mixed models, 
͞ĐoŵďiŶed͟ Ƌualitatiǀe aŶd ƋuaŶtitatiǀe ŵethods, aŶd ͞ƋuaŶtitatiǀe plus ƋuaŶtitatiǀe͟ 
approaches. (Smith, 2006: 458) 
 
A dispersão terminológica que surgiu com o desenvolvimento deste tipo de abordagens 
metodológicas origina, por vezes, algumas dificuldades de concetualização, sistematização e até 
credibilização que importa resolver. Atualmente existe grande investimento editorial17 que tem 
contribuído para a sistematização e para a clarificação concetual das metodologias que combinam 
abordagens qualitativas e quantitativas. 
Em síntese, reserva-se o termo multiple methods (metodologia múltipla) a programas de 
investigação que integrem vários estudos interdependentes conduzidos por abordagens 
metodológicas distintas. Por outro lado, a designação mixed methods (metodologia mista) será 
utilizada quando se subentende a combinação de abordagens metodológicas qualitativas e 
quantitativas numa única investigação (Bryman, 2008; Greene, 2008; Morse, 2002; Teddlie & 
Tashakkori, 2009, entre outros) como será o caso do presente estudo. Os enunciados seguintes 
constituem possibilidades acrescidas de clarificação desta concetualização. 
A mixed methods study involves the collection or analysis of both quantitative and/or 
qualitative data in a single study in which data collected concurrently or sequentially, are 
given a priority, and involve a integration of the data at one or more stages in the process 
research. (Creswell, et al., 2002, p. 212) 
 
Mixed methods research is formally defined (...) as the class of research where the researcher 
mixes or combines quantitative and qualitative research techniques, methods, approaches, 
concepts or language into a single study. (Johnson & Onwuegbuzie, 2004, p. 17) 
 
Numa metodologia mista de investigação a combinação de métodos pode concretizar-se de várias 
formas: ao nível dos processos de recolha de dados, ao nível das técnicas de análise, na fase de 
interpretação de resultados, em várias destas etapas, ou em todas elas. Estas várias possibilidades 
correspondem, naturalmente, a diferentes graus de complexidade: ponderar resultados 
qualitativos e quantitativos que foram obtidos e analisados de forma independente será um 
                                                             
17 Para além de livros e artigos científicos existem publicações periódicas especializadas, como por exemplo, 
Journal of Mixed Methods Research (ISSN: 1558-6898) desde Janeiro de 2007, ou International Journal of 
Multiple Research Approaches (ISSN 1834-0806, ICSB) desde Outubro de 2007. 
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processo bem mais simples do que aquele que envolve o desenvolvimento integrado de 
processos de recolha e de análise de dados de natureza qualitativa e quantitativa (Punch, 1998).  
Na literatura verifica-se que o interesse pelas metodologias mistas de investigação é 
relativamente recente. Nos últimos vinte anos os métodos mistos foram-se impondo como 
alternativa à tradicional dicotomia qualitativo – quantitativo, pelo que frequentemente a sua 
concetualização ainda permanece ligada a essa visão.  
Num sentido kuhniano18 poderia entender-se que o interesse crescente pelas metodologias 
mistas poderia configurar o aparecimento de três comunidades distintas de investigadores em 
ciências sociais (Greene, 2008; Teddlie & Tashakkori, 2009): um grupo de orientação 
metodológica exclusivamente quantitativa, principalmente situado num paradigma pós positivista 
(ou positivista), interessado essencialmente em questões que exigem dados e análises numéricas; 
um outro grupo, de orientação metodológica exclusivamente qualitativa, principalmente situado 
num paradigma construtivista e basicamente interessado em questões que exigem dados 
qualitativos e análise de narrativas; por último, o grupo de investigadores mixed methodologists, 
essencialmente interessados em questões que exigem a recolha e a análise de dados numéricos e 
descritivos. Embora Teddlie & Tashakkori (2009) considerem que o pragmatismo se afigura o 
paradigma que melhor caracteriza a comunidade de investigadores que utiliza metodologias 
mistas, assume-se uma deliberada omissão de paradigma para esta terceira categoria de 
investigadores.  
Considera-se que nas abordagens mistas se adota uma perspetiva de complementaridade 
paradigmática, e não uma nova perspetiva paradigmática. Não no sentido de ambiguidade 
epistemológica, ontológica ou axiológica, tanto mais que se considera que estas dimensões 
possuem funções cruciais na orientação do trabalho investigativo (Boavida & Amado, 2008), mas 
antes no sentido de considerar a possibilidade da sua integração produtiva. Julga-se, portanto, 
que o quantitativo e o qualitativo ;…Ϳ precisam de se completar mutuamente para alcançarem 
uma expressão mais ajustada e ao mesmo tempo mais rica dos distintos âmbitos, níveis, variáveis, 
etc. que se cruzam nos fenómenos educativos (Zabalza, 2002, p. 17).  
Assim, considera-se que o debate em torno dos paradigmas de investigação científica deva ser 
recolocado e visto numa perspetiva de lidar com diferentes tipos de preocupações, mais de busca 
                                                             
18 ͞Scientists work from models acquired through education and trough subsequent exposure to the 
literature often without quite knowing or needing to know what characteristics have given these models 
the status of commuŶitǇ paƌadigŵs͟ (Kuhn, 1996, p. 46) 
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MM 
de explicações causais, ou mais de busca de compreensão: por um lado, pode surgir a 
necessidade de controlar variáveis e proceder a análises quantitativas, na procura uma verdade 
empírica e formal; por outro lado, pode ser pertinente ter em conta a especificidade dos 
fenómenos humanos e as verdades existenciais que lhes estão na base (Boavida & Amado, 2008, 
p. 93).  
Pensa-se que as abordagens mistas trazem uma perspetiva crítica à tradicional dualidade 
investigativa marcada pelos polos quantitativo (QUAN) e qualitativo (QUAL), mas não se defende 
a substituição dessa visão dicotómica por uma outra, tricotómica, resultante da inclusão de um 
terceiro elemento designado metodologia mista (MM), como se representa esquematicamente 
na Figura 1.2.  
  
 QUAN QUAN QUAN QUAN QUAN QUAN 
 QUAL QUAL  QUAL QUAL QUAL QUAL 
 
Figura 1.2 – Perspetiva de continuum metodológico.  
Defende-se uma perspetiva de metodologia investigativa integradora e flexível, que admite um 
continuum de possibilidades, face à predominância, sequencialidade ou integração de processos 
qualitativos e quantitativos: desde posições mais puristas que apenas admitem um tipo de 
abordagem (QUAL ou QUAN), até uma perspetiva de total integração (MM). Nas zonas de 
interface podem situar-se designs investigativos que combinam abordagens metodológicas com 
graus diversos de expressão e de integração das componentes metodológicas de natureza 
quantitativa e qualitativa. 
A diversidade de estudos suportados por metodologias mistas tem sido alvo de reflexão pela 
comunidade de investigadores, resultando na organização de sistemas de classificação de designs 
investigativos. Alguns dos critérios mais utilizados para essa classificação são, por exemplo, a 
ênfase que cada uma das componentes qualitativa e quantitativa assume no estudo, a sua 
utilização sequencial ou simultânea, o grau de integração que possuem, a fase da investigação em 
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que a integração acontece e, nalguns casos, os objetivos do estudo, ou ainda a perspetiva teórica 
e, ou, ideológica que lhe está subjacente19.  
Greene propõe, por outro lado, que os designs investigativos sejam apreciados em função das 
razões que justificam a mistura de metodologias: 
In my thinking, these purposes – triangulation, complementarity, development, initiation, and 
expansion – are directly related to mixed methods designs. Different designs serve different 
purposes, for example, an intent of convergence (as in triangulation) compared to an intent of 
development (using one method to inform the development of another). (2008, p. 14) 
 
A adoção de uma metodologia mista supõe uma visão integradora sobre as características das 
diferentes abordagens metodológicas. Exige, porém, que prevaleça uma única lógica investigativa 
na condução do estudo empírico e que esta não colida com a possibilidade de procurar e conciliar 
dados de natureza qualitativa e quantitativa.  
Como já foi salientado, num estudo empírico suportado por metodologias mistas, as questões que 
se pretendem investigar assumem-se como a condição determinante para a seleção das opções 
metodológicas. Por outro lado, assume-se a convicção de que o recurso a diferentes formas de 
compreensão pode incrementar a profundidade e a relevância da investigação.  
Kanbur (2005), entre outros, afirma que a junção de métodos qualitativos e quantitativos pode 
permitir que dados obtidos por um tipo de abordagem possam servir para examinar, explicar, 
confirmar, refutar e/ou enriquecer os dados obtidos através de outra abordagem (p. 18).  
A combinação de abordagens qualitativas e quantitativas numa mesma investigação pode, 
portanto permitir capitalizar as vantagens de cada uma dessas abordagens e colmatar as 
respetivas fraquezas, fornecendo, assim, uma visão muito mais rica dos fenómenos (Johnson & 
Onwuegbuzie, 2004; Morse, 2002; Newman, Ridenour, Newman, & DeMarco, 2002). 
Os autores que maior contributo têm dado para a concetualização das metodologias mistas na 
investigação social não deixam de alertar os investigadores mais inexperientes para as 
dificuldades associadas à natureza destas abordagens. Johnson & Onwuegbuzie (2004) e Bryman 
(2008) salientam, por exemplo, a dificuldade de um único investigador aplicar, em simultâneo, 
métodos de recolha de dados qualitativos e quantitativos, compreendendo a forma de os 
                                                             
19 Autores como Punch (1998, p. 246), Johnson & Onwuegbuzie (2004, p. 21), Creswell et al. (2008, p. 68), 
Bryman (2008, p. 606), Teddlie & Tashakkori (2009, p. 139), por exemplo, apresentam e discutem algumas 
das propostas de classificação dos designs mixed methods que têm sido apresentadas na literatura, 
nomeadamente os seus pressupostos,  potencialidades, limitações e grau de integração.  
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combinar adequadamente e dominando os diferentes métodos e técnicas de análise que 
requerem. Alertam, também, para a necessidade de prever que as comunidades de 
investigadores mais puristas levantem obstáculos à validação da investigação por rejeitarem a 
mistura de métodos, e reconhecem que há alguns aspetos da investigação mista difíceis de 
resolver, nomeadamente a interpretação de resultados que se apresentam conflituantes.  
A todos estes avisos Margarete Sandelowski (2002) acrescenta que o investigador inexperiente 
poderá ter de enfrentar algumas dificuldades na redação final do estudo, decorrente da 
necessidade de incorporar linguagens, regras e convenções relativas a abordagens qualitativas e 
quantitativas, tradicionalmente consideradas inconciliáveis e destinadas a comunidades distintas 
de investigadores. No entanto, num outro olhar sobre os desafios que se colocam aos 
investigadores e à produção de conhecimento científico, Jennifer Greene (2008) considera que os 
textos relativos aos estudos empiricamente suportados por metodologias mistas podem servir 
não só de inspiração profunda, significativa e catalisadora, como de oportunidades para dialogar 
com as diferenças que perturbam o mundo conturbado de hoje, procurando não tanto a 
convergência e o consenso, mas oportunidades para escutar com respeito e compreensão (p.20) 
aqueles que estruturam o seu pensamento de forma diferente. 
Refletindo ainda sobre a questão da legitimação das metodologias e do conhecimento alcançado 
por via de investigações baseadas em metodologias mistas será curioso relacionar este debate 
com aquele que envolve as dificuldades mútuas de reconhecimento de cientificidade entre as 
comunidades que desenvolvem investigação de carácter experimental e as que desenvolvem 
investigação de carácter não experimental.  
Admite-se que as abordagens mistas se apresentam como uma posição epistemológica que 
rompe com esta dicotomia. Será, pois, de esperar que nela se projetem algumas incompreensões 
vindas de ambos os pontos de vista tradicionalmente opostos; mas será também de esperar que 
contribua para construir pontes de diálogo e de compreensão até agora não conseguidas.   
Admite-se que este tipo de problemas epistemológicos, envolvendo a conciliação de fronteiras 
paradigmáticas, se coloquem de forma muito particular aos professores de ciências. Por um lado, 
o domínio da especialidade exige-lhes a compreensão da lógica racionalista da investigação 
experimental e respetivos processos de produção e legitimação de conhecimento científico; por 
outro lado, o domínio de saberes de didática e de educação impõe-lhes a compreensão das 
lógicas fenomenológicas e interpretativas de produção de conhecimento científico em ciências 
sociais. Como afirmam Morais & Neves (2007) trata-se de articular áreas científicas com distintas 
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estruturas de conhecimento, pois as ciências experimentais são estruturas hierárquicas de 
conhecimento e as teorias de ensino são estruturas horizontais de conhecimento. Isto significa 
afirmar que ͚o Ƌue͛ a seƌ eŶsiŶado Ŷas aulas de ciências é bastante diferente na sua estrutura do 
͚coŵo͛ eŶsiŶaƌ (p.81).  
Plano detalhado do estudo  
A investigação contempla duas fases, interdependentes, num total de oito etapas. Esta divisão é 
de natureza essencialmente concetual, pois traduz a lógica que esteve subjacente à organização 
das várias intervenções teóricas e empíricas, mas nem sempre traduz a sua sequencialidade 
temporal. Na verdade, algumas etapas foram permanecendo inacabadas ao longo de toda a 
investigação e foram sendo revisitadas, reajustadas ou completadas em virtude de uma 
permanente reflexão crítica do percurso investigativo e dos resultados que foram sendo obtidos.  
A Figura 1.3 representa esquematicamente o plano da investigação, evidenciando as 
interdependências dos processos metodológicos que caraterizam cada uma das suas duas fases 
(QUAL e QUAN identificam abordagens de natureza qualitativa e quantitativa, respetivamente). 
 
 
Figura 1.3 – Articulação das abordagens metodológicas no processo de investigação. 
 
Apresenta-se, seguidamente, uma descrição detalhada das duas fases que marcaram o 
desenvolvimento do estudo e respetivas etapas do trabalho de investigação. Por fim, no Quadro 
1.1 resumem-se as principais caraterísticas do plano global da investigação. 
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Fase I: Delimitação do conceito Perfil de Ensino do Professor de Ciências 
(PEPC) 
Esta fase compreende quatro etapas que correspondem à consecução de cada um dos objetivos 
que estão associados à Questão 1 de investigação. A fase I é predominantemente teórica, porque 
maioritariamente centrada em processos de revisão documental e posterior concetualização, 
embora também envolva uma abordagem empírica, de natureza exploratória e qualitativa.  
Etapa 1 
A primeira iniciativa de revisão de literatura centra-se no ensino de ciências – particularmente de 
nível secundário – contemplando duas vertentes documentais: (i) literatura produzida pela 
investigação em didática de ciências; (ii) documentos de organizações internacionais 
(particularmente UE, OCDE e UNESCO, as quais Portugal integra) que influenciam políticas de 
ensino de ciências.  
A revisão teórica visa identificar princípios comuns que possam ser considerados orientadores de 
um ensino de ciências adequado aos desafios da atualidade. Este conjunto de iniciativas visa a 
consecução do objetivo de investigação 1.1.  
Etapa 2 
Uma vez que qualidade dos desempenhos didáticos dos professores envolve processos de tomada 
de decisão e conhecimento profissional específico, a segunda intervenção de revisão de literatura 
centra-se em duas vertentes temáticas.  
Por um lado, análise de literatura proveniente do campo da investigação em psicologia 
educacional que permita compreender os aspetos envolvidos nos processos de tomada de 
decisão do professor; por outro lado, análise de literatura do campo da investigação em 
conhecimento profissional dos professores, procurando identificar especificidades inerentes aos 
processos de construção e desenvolvimento do conhecimento profissional do professor de 
ciências. Este conjunto de iniciativas visa a consecução do objetivo de investigação 1.2.  
Etapa 3 
Com base na síntese dos resultados das duas abordagens teóricas anteriores procede-se à 
delimitação teórica (e provisória) do conceito perfil de ensino do professor de ciências.  
A partir deste referencial teórico organiza-se uma abordagem empírica que visa averiguar a sua 
adequação para analisar e compreender representações de práticas de professores de ciências. 
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Trata-se da primeira abordagem empírica do estudo, de natureza qualitativa, baseada na 
realização de entrevistas a professores de ciências.  
A organização das entrevistas supõe um prévio enquadramento teórico, o qual permite 
fundamentar as decisões de construção do guião de entrevista, de condução do inquérito, de 
elaboração de protocolos e de análise de dados. Este conjunto de iniciativas metodológicas 
enquadra-se no objetivo de investigação 1.3. 
Etapa 4 
A etapa final desta fase I da investigação implica averiguar da congruência de todos os resultados, 
teóricos e empíricos já obtidos. Exige apreciar criticamente a extensão da revisão teórica 
efetuada, e respetiva síntese concetual, examinando em que medida se afiguram pertinentes e 
adequadas para compreender os dados empíricos, ou em que medida recomendam novas 
pesquisas temáticas, ou aprofundamentos.  
Verificada adequação dos referenciais teóricos e empíricos apurados procede-se à delimitação 
final do conceito Perfil de ensino do professor de ciências, conforme previsto no objetivo de 
investigação 1.4. 
Fase II: Construção do Questionário do Perfil de Ensino do Professor de 
Ciências (QPEPC) 
Esta fase compreende quatro etapas que permitem a consecução dos dois objetivos que estão 
associados à Questão 2 de investigação. Trata-se de uma fase predominantemente empírica, 
suportada por uma metodologia mista, envolvendo a realização de dois processos de inquérito 
por questionário, embora também não dispense processos de revisão de literatura, 
essencialmente centrados em aspetos de natureza metodológica. 
Etapa 5 
Nesta etapa procede-se à revisão de literatura sobre aspetos metodológicos de construção e uso 
de questionários, bem como sobre exemplos de investigações em ensino de ciências que 
envolveram a construção (ou adaptação) e implementação de questionários.  
Esta abordagem teórica afigura-se essencial para definir o design de QPEPC (nomeadamente a sua 
estrutura e a natureza dos itens) que se constitui como um elemento de referência em todos os 
passos metodológicos seguintes. Mobilizando os resultados empíricos obtidos através das 
entrevistas, procede-se à construção de itens empiricamente situados. 
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Etapa 6 
Esta etapa empírica centra-se no processo de validação dos itens por especialistas. O processo 
envolve a constituição de um painel internacional de juízes e a construção de um questionário 
que permita recolher as suas opiniões avaliativas. A conceção deste questionário concilia dois 
aspetos importantes: considerar, por um lado, o design definido para QPEPC e, por outro, a 
adequação do formato dos itens às caraterísticas dos inquiridos e aos objetivos do inquérito. Por 
questões pragmáticas e de modo a eliminar ambiguidades, o questionário construído para 
recolher as opiniões avaliativas dos especialistas identifica-se pelo acrónimo QPEPCp1 
(questionário do perfil do professor de ciências, primeira versão provisória).  
Os dados recolhidos através de QPEPCp1 são de natureza numérica (resultantes do uso de uma 
escala) e texto (resultantes de respostas abertas), pelo que o seu processo de análise envolve 
processos estatísticos e de análise de conteúdo. A interpretação dos resultados permite 
identificar os itens validados e que podem ser utilizados na etapa seguinte da investigação.  
Etapa 7 
Considerando o design de QPEPC definido na etapa 5 e os resultados obtidos na etapa empírica 
anterior, procede-se à construção de QPEPCp2 (questionário do perfil do professor de ciências, 
segunda versão provisória), mobilizando apenas os itens que foram validados pelos especialistas. 
Este novo questionário tem como destinatários professores de ciências que lecionam no ensino 
secundário em escolas de todo o território português. Os dados recolhidos através de QPEPCp2 
são numéricos (resultantes do uso de uma escala) e de texto (resultantes de respostas abertas), 
pelo que o seu processo de análise envolve processos estatísticos e de análise de conteúdo.  
Através de análise fatorial de natureza exploratória averigua-se em que medida os itens do 
questionário permitirem avaliar variáveis latentes (fatores) coerentes com o modelo teórico PEPC; 
por outro lado, a avaliação da consistência interna desses fatores permite concluir acerca da 
razoabilidade de considerá-los na construção de índices que permitem interpretar os dados à luz 
de PEPC.  
Com base em processos de análise de conteúdo procede-se à análise qualitativa das respostas 
abertas dadas pelos professores. Deste modo possibilita-se a identificação de aspetos 
relacionados com a adequação dos itens (clareza da redação, relação com as práticas, adequação 
da escala, por exemplo). O cruzamento dos resultados quantitativos e qualitativos permitem 
tomar decisões relativas à elaboração do questionário QPEPC, o que corresponde à consecução 
do objetivo de investigação 2.1.  
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Etapa 8 
Considerando que os resultados empíricos obtidos na etapa 7 permitem concluir acerca da 
validade de QPEPC, importa, nesta etapa final da investigação, construir modelos que permitam a 
interpretação dos dados recolhidos através de QPEPC (objetivo de investigação 2.2), bem como 
perspetivar a sua utilização ao serviço de processos de investigação e de desenvolvimento 
profissional de professores (formação inicial e contínua, ou reflexão supervisionada).  
Nesta etapa final impõe a análise da validade do estudo, a identificação das suas limitações e 
potencialidades, bem como a identificação de propostas que possam orientar ulteriores estudos. 
 
No Quadro 1.1 e no Quadro 1.2 apresenta-se uma súmula do plano de investigação, salientando 
os principais aspetos que permitem caraterizar cada uma das suas etapas.  
Quadro 1.1 – Plano de investigação – FASE I 
 FASE I – Delimitação do conceito Perfil de Ensino do Professor de Ciências (PEPC)  
Etapa Descrição global Opções metodológicas 
1 
Construção de quadros teóricos sobre ensino de ciências:  orientações da investigação em didática de ciências   orientações internacionais para o ensino de ciências 
Identificação de princípios orientadores para o ensino de 
ciências de nível secundário 
Revisão sistemática de literatura 
Construção concetual 
2 
Construção de quadros teóricos sobre práticas de professores:  processos de decisão subjacentes às práticas de ensino  conhecimento profissional do professor 
Revisão sistemática de literatura 
Construção concetual 
3 
Recolha de representações de práticas de professores de 
ciências:  Conceção de guião de entrevista  Realização de entrevistas e elaboração de protocolos  Conceção do referencial de análise de conteúdo  Redação de sínteses globalizantes por entrevistado  Categorização das unidades de texto (UT)  Caraterização do grupo de professores entrevistados 
Breve revisão de literatura 
Inquérito por entrevista 
Análise de contudo:  Análise vertical   Análise horizontal 
4 
Delimitação do conceito PEPC mobilizando referenciais de 
natureza teórica e empírica Construção concetual 
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Quadro 1.2 – Plano de investigação – FASE II 
 FASE II – Construção do Questionário Perfil de Ensino do Professor de Ciências (QPEPC)  
Etapa Descrição global Opções metodológicas 
5 
Construção de quadro teórico relativo ao uso de questionários 
na investigação em ensino de ciências 
Design de QPEPC:  Definição da estrutura global (blocos temáticos) de QPEPC  Definição da natureza dos itens 
Construção de itens empiricamente situados (mobilizando 
discurso de professores  apurado nas entrevistas - etapa 3) 




Validação de itens por especialistas:  Construção e implementação (online) de QPEPCp1  Constituição de um painel internacional de especialistas em 
didática de ciências  Caraterização dos respondentes  Definição e aplicação de critérios de validação de itens  Conclusão acerca da validade dos itens 
Inquérito por questionário 
Análise de dados:  Estatística descritiva   Análise de conteúdo 
7 
Validação de itens por especialistas:  Construção e implementação (online) de QPEPCp2  Constituição da amostra de professores  Caraterização dos respondentes  Identificação de fatores (variáveis latentes)   Análise de consistência interna dos fatores  Definição de índices considerando a consistência e a 
validade teórica dos fatores 
Construção de QPEPC (mobilizando os resultados apurados nas 
etapas 5 e 6):  Definição da estrutura final de QPEPC (organização dos 
blocos temáticos)  Definição dos itens (formatos e escala de pontuação) 
 
Inquérito por questionário 
Amostragem por conveniência e 
bola de neve 
Análise de dados:  Estatística descritiva e 
inferencial  Análise fatorial  Análise de conteúdo 
Construção concetual 
8 
Construção de modelos de análise dos resultados obtidos 
através de QPEPC:  Representação gráfica de perfil de ensino de ciências  
Avaliação das potencialidades investigativas e supervisivas de 
PEPC e QPEPC 
Construção concetual 
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1.3 ORGANIZAÇÃO DA TESE 
Este documento está organizado em 7 capítulos, cuja extensão, complexidade e número de 
secções é variável porque dependente da natureza do objeto que descreve. Todos os capítulos 
possuem, no entanto, uma estrutura comum: o texto inicia-se com uma secção de apresentação e 
encerra com uma síntese, proporcionando um continuum de leitura que se crê essencial à 
compreensão da unidade do estudo; no final de cada capítulo apresentam-se as referências 
mobilizadas, pois considera-se que as mesmas fazem parte integrante da construção concetual do 
capítulo. No final da tese também se disponibiliza a listagem global das referências.  
Procede-se, em seguida, a uma breve caraterização de cada um dos capítulos da tese. 
O Capítulo 1, em que se integra a presente secção, permite identificar o campo de interesse em 
que se inscreve a investigação e no qual se constrói a problemática do estudo. Apresenta o 
processo de construção da investigação, nomeadamente a definição de finalidades, questões e 
objetivos de investigação, assim como o posicionamento epistemológico subjacente à definição 
do design e à opção por uma metodologia mista de investigação. Este capítulo também inclui o 
plano global do estudo e uma breve descrição da organização da tese. 
No Capítulo 2 apresenta-se uma revisão de literatura orientada para a concretização do objetivo 
1.1 da investigação. Constrói-se um quadro teórico de referência para o ensino de ciências, 
através de um processo de revisão sistemática de literatura. Procede-se à análise e síntese de 
contributos de cariz científico, provenientes dos resultados da investigação em didática, bem 
como de recomendações de cariz político e económico contidas em documentos produzidos ou 
patrocinados por organizações internacionais de reconhecida influência, nomeadamente UE, 
OCDE e UNESCO. 
O Capítulo 3 ocupa-se da revisão de literatura que permite concretizar o objetivo 1.2 da 
investigação. Delimita-se um enquadramento teórico que reúne contributos da investigação 
centrada na compreensão dos processos decisionais que sustentam as abordagens de ensino dos 
professores (e as abordagens de aprendizagem dos alunos), bem como contributos da 
investigação relacionada com os processos de construção e desenvolvimento do conhecimento 
profissional dos professores, com particular enfoque na concetualização do conhecimento 
didático do professor de ciências. 
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No Capítulo 4 apresenta-se o conceito Perfil de ensino do professor de ciências (PEPC), suas 
dimensões, componentes e caraterísticas, concretizando o objetivo 1.4 da investigação e 
marcando a conclusão da fase I do estudo. Trata-se de um capítulo de elaboração concetual que 
resulta da mobilização, integração e transformação de contributos teóricos (essencialmente 
apresentados nos dois capítulos precedentes), mas também contributos de natureza empírica, 
cujo processo de construção apenas se apresenta no capítulo seguinte.  
O Capítulo 5 descreve a primeira abordagem empírica do estudo que é de natureza qualitativa, 
envolvendo entrevistas a professores de ciências. Parte-se de um breve enquadramento teórico 
da técnica de inquérito por entrevista. Depois apresentam-se as decisões que sustentaram a 
recolha dos dados e a sua análise e interpretação. Este capítulo serve as duas questões da 
investigação, concorrendo para a consecução de dois objetivos investigativos. Por um lado, 
relativamente ao objetivo 1.3, permite averiguar a adequação empírica do conceito PEPC, 
permitindo identificar tópicos de conteúdo que ilustram cada uma das suas componentes. Por 
outro lado, no que respeita ao objetivo 2.1, permite a recolha de enunciados que serão utilizados 
para a construção de itens empiricamente situados necessários à construção do questionário.  
No Capítulo 6 apresentam-se duas abordagens empíricas, ambas de natureza mista, baseadas em 
questionários. Nas primeiras secções apresenta-se um breve enquadramento teórico relativo à 
técnica de inquérito por questionário e exemplos de questionários utilizados na investigação em 
didática das ciências. Depois descreve-se a construção de itens empiricamente situados 
(mobilizando resultados que são apresentados no capítulo 5) e define-se o design do questionário 
final Questionário do perfil de ensino do professor de ciências (QPEPC). Nas seções seguintes 
apresentam-se os processos de validação dos itens, os quais envolveram a construção e aplicação 
de dois questionários: um destinado a um painel internacional de especialistas (QPEPCp1) e, 
depois, outro destinado a professores de ciências (QPEPCp2). Os resultados destas abordagens 
empíricas permitiram construir o questionário final como previsto no objetivo 2.1 da investigação. 
O Capítulo 7 assume-se como o texto de conclusão do estudo, procedendo-se a uma revisão 
crítica das suas principais conclusões. Nesse sentido, tendo-se verificado requisitos de validade 
teórica e empírica de QPEPC, apresenta-se a construção de modelos de análise de dados 
conforme fora estabelecido no objetivo 2.2 da investigação. Neste capítulo também se discute a 
pertinência e o alcance dos resultados do estudo, bem como as suas limitações e potencialidades. 
Antecipam-se alguns dos potenciais destinatários dos produtos da investigação e apresentam-se 
exemplos de propostas para ulteriores estudos. 
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APRESENTAÇÃO 
Como foi discutido no capítulo anterior, a convicção de que existe uma relação positiva entre a 
qualidade da formação científica dos cidadãos e a prosperidade económica dos estados tem 
justificado que no último meio século, um pouco por todo o mundo, se tenha registado um 
elevado interesse social, académico e político, em aspetos de educação científica dos jovens 
(Carter, 2005, 2008; Cuadra, Moreno, & Crouch, 2005; European Council, 2008; Jenkins, 2008, 
2009; OCDE, 2006) e em questões relacionadas com a qualidade do trabalho dos professores 
(OCDE, 2005).  
O reconhecimento de que as aprendizagens de conteúdos científicos são fundamentais para 
suportar as vocações científicas dos jovens, mas também para formar cidadãos que 
compreendam as questões científicas da atualidade, coloca uma grande atenção na qualidade das 
práticas de ensino dos professores como condição para o sucesso das aprendizagens dos alunos. 
Em resposta a estes problemas a investigação em didática de ciências tem vindo a redefinir os 
seus focos de interesse, explorando diferentes questões interdependentes. Ensinar ciências para 
quê? Ensinar o quê? Como ensinar adequadamente um tópico específico, num determinado nível 
de ensino? Que currículos de ciências? Como preparar professores para ensinarem ciências na 
escola? … Entre outras dimensões possíveis.  
Os resultados das pesquisas didáticas têm acrescentado contributos científicos capazes de 
fomentar um debate cada vez mais aprofundado nas comunidades académicas, mas também 
progressivamente mais alargado, captando a atenção de setores sociais e políticos interessados 
em colocar a educação nas suas agendas e prioridades, considerando que dessa forma estariam a 
agir prospectivamente e no sentido de salvaguardar a prosperidade do seu país num contexto 
global de desenvolvimento. Estes interesses estratégicos têm suscitado estudos e debates a nível 
local e a nível de organizações internacionais. Tem originado iniciativas regulamentares e 
propostas de ação fundamentadas que, de forma mais ou menos efetiva, têm influenciado os 
currículos de ciências, as práticas de professores e, consequentemente, a qualidade das 
aprendizagens dos alunos, um pouco por todo o mundo ocidental. 
Após meio século de investigação académica e iniciativas políticas centradas nas questões do 
ensino das ciências, está disponível um enorme suporte documental com orientações de natureza 
diversa para o ensino secundário de ciências. A diversidade deste acervo manifesta-se na natureza 
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e na autoridade dos documentos, mas também no que diz respeito à afiliação investigativa e 
epistemológica dos seus autores, à sua nacionalidade e aos contextos sócio-político-educativos 
que influenciam a sua atividade. A compreensão do quadro global de referência que hoje 
possuímos para o ensino de ciências não poderá esquecer a evolução história das finalidades e 
das práticas de ensino de ciências, nem do ritmo a que têm surgido novos paradigmas e 
consequentes propostas de mudança. Nesse processo, importa também não esquecer que para 
além dos meios utilizados para difundir as novas orientações didáticas terem tido autoridade e 
eficácia diversas, os processos de transposição prática são sempre graduais e nem sempre 
completos, pelo que muitas vezes, nas escolas, as conceções e as rotinas de ação mais antigas 
persistem, coexistem e interagem de forma imprevisível com as que são mais recentes.  
 Quais os principais contributos da investigação em didática que, ao longo das últimas 
cinco décadas, orientaram o ensino de ciências nas escolas?  
 Que perspetivas de ensino de ciências são veiculadas por organizações internacionais de 
reconhecida influência?  
 Em que medida se pode delimitar um quadro global e consensual de referência para o 
ensino de ciências, considerando contributos da investigação em didática de ciências e 
recomendações de organizações internacionais?  
As questões acima enunciadas posicionam esta etapa do trabalho de investigação perante o 
desafio de delimitar um quadro atual de referência, de natureza académica, mas também político, 
desejavelmente partilhado por diversos atores, que sirva de referência para o ensino de ciências.  
Neste capítulo assume-se o desafio teórico de revisão sistemática de literatura de didática de 
ciências, bem como de documentos de organizações internacionais que possuam algum sentido 
normativo, ou regulador, de políticas globais e de práticas de ensino de ciências de nível. A secção 
2.1 apresenta uma revisão de literatura de didática de ciências, valorizando, particularmente, os 
aspetos de evolução histórica das concetualizações do ensino que permitam compreender as 
propostas mais atuais. Em seguida, na secção 2.2, analisam-se documentos de organizações 
supragovernamentais (UE, OCDE, UNESCO), suscetíveis de influenciar o ensino das ciências. Na 
secção 2.3 apresenta-se o referencial teórico Cinco orientações para o ensino de ciências, o qual 
sintetiza os contributos analisados nas seções anteriores. Por último, na secção de síntese, avalia-
se o processo de análise e síntese de contributos da literatura e perspetiva-se a sua pertinência 
face aos objetivos da investigação e a sua mobilização para as etapas seguintes do estudo.  
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2.1 CONTRIBUTOS DA INVESTIGAÇÃO EM DIDÁTICA DAS 
CIÊNCIAS 
A investigação em didática de ciências pode ser considerada uma atividade relativamente 
recente. Excetuando estudos individuais, ou aqueles que tenham sido desenvolvidos por 
comissões governamentais, poderá considerar-se que durante a primeira metade do século XX 
não existiam propriamente comunidades de investigação em ensino de ciências. Estes grupos 
terão começado a organizar-se a partir dos anos de 1960, especialmente em países de língua 
inglesa, como Estados Unidos da América (EUA), Reino Unido, Canadá e Austrália, expandindo-se 
depois, na década seguinte, a muitos outros países europeus e não europeus (Jenkins, 2000). A 
didática das ciências, enquanto disciplina científica autónoma, terá surgido um pouco mais tarde, 
na década de 1980 (Cachapuz, Praia, Gil, Carrascosa, & Martínez, 2001). Atualmente a didática 
das ciências possui um campo teórico bastante extenso e conta com muitas linhas de investigação 
autónomas e interdependentes. A análise da natureza e da dinâmica dessas linhas de 
investigação, ao longo dos anos, permite compreender a própria evolução da didática enquanto 
campo científico (Cachapuz, et al., 2001).  
Uma vez que os objetivos deste estudo se situam ao nível da compreensão das caraterísticas do 
ensino de professores de ciências, considera-se que a revisão de literatura de didática que se 
apresenta nesta secção deve identificar as orientações mais atuais, especialmente os desafios de 
mudança que estas colocam às práticas dos professores. Este enfoque na compreensão das 
transformações exige que a revisão de literatura também proporcione uma visão histórica e 
evolutiva do conhecimento em didática das ciências, quer ao nível das mudanças de fundamentos 
teóricos, quer ao nível das suas implicações práticas. 
Assim, a revisão de literatura que se apresenta nesta secção orienta-se para proporcionar uma 
visão geral sobre as propostas de concetualização didática e de organização de práticas de ensino 
que ao longo dos anos vêm desafiando as práticas dos professores de ciências. O texto organiza-
se do seguinte modo: parte-se de uma breve caraterização histórica da evolução de fundamentos 
de didática e suas implicações em termos de ensino e de aprendizagem (2.1.1); em seguida, 
analisam-se alguns trabalhos de revisão sistemática de literatura que caraterizam a evolução 
recente das linhas de investigação em didática e permitem compreender algumas das tendências 
mais atuais (2.1.2). 
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2.1.1 Evolução do significado de ensinar ciências – alguns 
indicadores 
O elevado acervo documental que foi produzido ao longo de mais de 50 anos de investigação em 
ensino de ciências testemunha como cresceu o conhecimento nesta importante área científica. A 
sua análise sistemática permite identificar que transformações que aconteceram ao longo deste 
período de tempo, ao nível da fundamentação teórica e ao nível das respetivas repercussões 
práticas.  
Por questões de organização concetual consideram-se diferentes fases em termos da investigação 
em didática, opção que colhe inspiração no trabalho de Cachapuz, Praia & Jorge (2002). A 
delimitação temporal de quatro marcos didáticos tem, porém, um caráter flexível, pois verifica-se 
que existem sobreposições e desfasamentos nas transições concetuais, tanto ao nível dos 
trabalhos das comunidades de investigação e seu país de origem, como ao nível da transposição 
prática das novas propostas, visto a mudança subentender processos de apropriação da inovação, 
tanto pelos professores de ciências, como pelos documentos oficiais de orientação curricular que 
balizam os seus processos de decisão didática.    
As transições que marcam a passagem de uma para outra perspetiva didática supõem mudanças 
concetuais que são interdependentes das mudanças que ocorreram em outros campos científicos, 
como a psicologia da aprendizagem, ou a epistemologia das ciências. Considerando que as 
finalidades da renovação didática se situam ao nível dos contributos educativos que se 
pretendem alcançar através das aprendizagens realizadas pelos alunos, a caraterização que se 
apresenta considera a interdependência dos processos de ensinar e aprender, assim como dos 
papéis de professor e de aluno. O seu enfoque é centrado nas caraterísticas do processo de 
ensino e na sua intencionalidade de promover as aprendizagens que, em cada momento histórico, 
foram consideradas as mais adequadas.  
Ensinar para promover aprendizagens de ciências por aquisição 
Em meados do século XX o ensino ciências estava associado a perspetivas empiristas e positivistas 
de ciência e conceções behavioristas de aprendizagem, referências teóricas dominantes no 
pensamento da época. 
No âmbito deste quadro concetual, ensina-se ciências apresentando os conceitos como entidades 
objetivas e verdadeiras, integrados num acervo de conhecimento científicos que progride de 
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forma cumulativa em virtude dos processos de descoberta que vão acontecendo ao longo dos 
tempos.  
O professor detém um papel central, assim como os conteúdos, em detrimento de qualquer 
intervenção ativa do aluno. O professor, sendo considerado o detentor de conhecimento pode 
transmiti-los por processos de exposição, oral, escrita, ou através da demonstração, 
particularmente no caso das destrezas manipulativas que são, por exemplo, essenciais à 
realização de trabalhos de cariz laboratorial. O discurso do professor legitima-se no programa 
oficial da disciplina1 e prolonga-se nos suportes utilizados para auxiliar a sua exposição que 
frequentemente se organizam conforme o manual escolar2 adotado.  
As práticas de ensino por transmissão articulam-se com perspetivas de aprendizagem assentes no 
pressuposto epistemológico de que os conhecimentos são exteriores aos sujeitos, mas podem ser 
apreendidos através dos seus sentidos. Uma vez adquiridos, os conhecimentos podem ser 
acumulados e sucessivamente completados, independentemente da necessidade de serem 
estabelecidas relações com os conceitos que já tenham sido apreendidos, ou relações com 
quaisquer outras entidades cognitivas já existentes (Cachapuz, Praia, & Jorge, 2002).  
A metáfora do aluno como recetáculo, usando os sentidos para captar a informação que o 
professor transmite, ilustra bem o papel cognitivamente passivo dos aprendentes (Vasconcelos, 
Praia, & Almeida, 2003). Numa perspetiva de aprendizagem por receção, aquisição e acumulação, 
a repetição e a memorização são aspetos didáticos marcantes. Se um aluno sabe falar e escrever 
numa dada área, subentende-se, então, que compreendeu a matéria dessa área de conhecimento 
(Vasconcelos, et al., 2003, p. 12). 
Nesta perspetiva de ensino, assente na convicção de que os conhecimentos podem ser 
transmitidos, oralmente ou por escrito, de um indivíduo que seja detentor do saber para outros, 
menos conhecedores (que num contexto de ensino formal se identificam como sendo os alunos), 
não se valorizam as diferenças individuais, os conhecimentos prévios ou as capacidades inatas 
daqueles que têm por missão aprender a memorizar e posteriormente reproduzir. 
                                                             
1 Referência de exame que se sobrepõe a qualquer outro interesse ou objetivo que possa surgir no âmbito 
da comunidade, escola ou sala de aula. 
2 No passado os apontamentos manuscritos – eventualmente copiados do quadro escrito pelo professor – e 
o livro de texto eram os recursos que os alunos tinham para rever e aprofundar os conteúdos 
apresentados das aulas; atualmente os artefactos digitais, como os CD-ROM, páginas de internet, vídeos 
ou apresentações feitas pelos professores podem servir os mesmos propósitos instrucionais. 
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O ensino de ciências por transmissão contempla a realização de trabalhos práticos, os quais têm 
um cariz essencialmente demonstrativo e confirmatório dos conceitos, leis ou teorias que foram 
teoricamente apresentadas (Gil, 1983), ou de treino, destinando-se, por exemplo, a aprender a 
manipular balanças de precisão, microscópios, ou outros dispositivos laboratoriais que são 
frequentemente referidos durante as exposições teóricas.  
A realização de atividades práticas num ensino transmissivo de ciências pode ser independente 
das aulas destinadas à exposição da matéria propriamente dita. É também plausível que os alunos 
realizem tarefas práticas com reduzido grau de abertura, ou seja baseadas no cumprimento de 
instruções que se encontram detalhadamente protocoladas pelo professor, ou pelo livro de texto, 
de modo a que possam ser obtidos os resultados previstos e desejados, pois são esses que são 
considerados certos. Os erros são vistos como falhas que devem ser evitadas e, caso aconteçam, 
devem ser devidamente corrigidos (senão mesmo punidos), pois são entendidos como obstáculos 
à aquisição correta dos conhecimentos.  
Em articulação com esta visão de ensino por transmissão, que serve uma ideia de aprendizagem 
por aquisição, a avaliação das aprendizagens reveste-se de caráter normativo, sendo 
frequentemente entendida como sinónimo de classificação (Cachapuz, et al., 2002). 
Numa perspetiva de ensino de ciências por transmissão, os conceitos científicos e as suas relações 
são apresentados aos alunos segundo a lógica concetual do professor. Quando os próprios 
currículos são construídos para servir esta visão de ensino, acresce-se o facto de a articulação 
curricular e dos tópicos programáticas se basearem e pretenderem espelhar aquela que é 
considerada a lógica concetual dos cientistas (Aikenhead, 2009).  
Na visão de ensino por transmissão que se articula com o propósito de promover aprendizagens 
por aquisição de conceitos, a ênfase de ensino está colocada na instrução (Cachapuz, et al., 2002) 
e, portanto, no papel e ação do professor que, dominando os conhecimentos científicos, os pode 
transmitir àqueles que não os sabem. 
Muitas vezes a perspetiva de ensino por transmissão é muitas vezes referida como sendo uma 
visão tradicional de ensino, talvez no sentido de assumir que se trata de uma perspetiva com 
muitos anos de história e que tendo sido dominante no passado ainda tem grande prevalência na 
atualidade. Neste sentido surge uma pluralidade de conotações nem sempre clara que 
desaconselha o seu uso neste texto: tradicional pode ser entendido como sinal de qualidade, 
decorrente da garantia que parece decorrer do uso reiterado por várias gerações de educadores; 
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mas tradicional também pode ser visto como sinal de debilidade, associado ao facto de se tratar 
de uma prática antiga, obsoleta e desadequada aos tempos modernos.  
O ensino transmissivo seria provavelmente a prática dominante no ensino formal até à década de 
1960. Embora a partir dessa época a sua adequabilidade tenha começado a ser questionada – 
especialmente nos países ocidentais – terá subsistido até aos dias de hoje, coabitando com outras 
formas de perspetivar o ensino. Assim, embora as práticas de ensino de ciências transmissivo 
tenham raízes seculares, mantêm-se, com adaptações diversas, sendo bastante frequentes em 
vários sistemas de ensino e em rotinas de professores, um pouco por todo o mundo. 
Ensinar para promover aprendizagens de ciências pela descoberta  
No início dos anos 1960, por questões geopolíticas, nos EUA questionou-se a qualidade dos 
currículos e das práticas transmissivas de ensino ciências, na medida em que se considerava 
urgente promover as vocações científicas dos jovens para que fosse assegurada a liderança 
científica e tecnológica do país. Surgiram, nesse sentido várias propostas curriculares e didáticas, 
globalmente designadas inquiry teaching, preconizando que os alunos aprendessem ciências em 
formatos próximos dos que são utilizados na descoberta científica (Barrow, 2006). Nos anos 
seguintes esta nova visão de ensino de ciências estendeu-se a muitos outros países, 
nomeadamente aos europeus.  
Rompendo com alguns dos pilares estruturantes da visão transmissiva de ensino, a perspetiva de 
ensino e aprendizagem por descoberta coloca o próprio aluno no centro do processo educativo. O 
professor passa a ter um papel de organizador de situações de aprendizagem que possibilitam ao 
aluno fazer descobertas.  
Partindo da conceção de que o conhecimento científico é cumulativo, universal e se constrói de 
forma indutiva, valoriza-se a importância de proporcionar aos alunos experiências de descoberta 
guiada, especialmente baseadas na aplicação do método científico (Cachapuz, et al., 2002).  
Admite-se, nesta nova visão de ensino, que os alunos podem ser capazes de descobrir e 
compreender autonomamente conceitos científicos. A observação é, nesse sentido, considerada 
uma etapa fulcral no processo de aprendizagem, na medida em que se concebe que todo o saber 
provém da experiência. Crê-se, portanto, na neutralidade e na objetividade da observação e na 
infalibilidade de um método científico universal.  
Nesta perspetiva de ensino de ciências a realização de trabalhos práticos é uma estratégia 
didática considerada fundamental e consentânea com a metáfora do aluno cientista. No entanto 
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a maioria desses trabalhos práticos, embora realizados num enquadramento de descoberta (na 
perspetiva do aluno), quase sempre se limitam a processos de manipulação, ou execução de 
receitas pré-estabelecidas, que não contemplam a efetiva problematização de situações, nem a 
interpretação de resultados inesperados, antes valorizam o conhecimento das soluções que 
foram encontradas para os ͞problemas͟àƋueàseàpƌeteŶdiaŵàƌesolǀeƌ.  
Esta visão de ensino por descoberta autónoma, indutiva e incidental está em plena contradição 
com a natureza da metodologia científica em que pretende inspirar-se (Gil, 1983). Pese embora o 
mérito de se ver valorizada a dimensão processual das ciências veicula-se uma conceção empirista 
e indutivista de ciência aos alunos: trata-se de desenvolver tarefas baseadas no método científico, 
com o intuito de descobrir o significado dos conceitos. Consequentemente, os processos de 
avaliação das aprendizagens são também centrados nestes processos de descobrimento, 
incidindo especialmente nos percursos metodológicos seguidos e nas soluções alcançadas.  
Nesta visão de ensino não existe problematização de situações. Também não se valorizam 
quaisquer dimensões históricas de construção do conhecimento científico nem, tão-pouco, a 
análise de quaisquer aspetos de natureza social ou ética.  
Para além destas limitações, admite-se que as abordagens de ensino por descoberta podem criar 
nos alunos ideias inadequadas: por um lado a ilusão de que aprender é fácil, pois podem julgar 
que basta observar com rigor e seguir a sequência de passos previstos no método científico; por 
outro lado a ilusão de que nos processos de descoberta guiada trabalham como se fossem 
cientistas (Cachapuz, et al., 2002).  
Importa porém salientar que esta perspetiva de ensino teve o mérito de romper com a tradição 
de ensinar ciências por transmissão, conseguindo deslocar a focalização do professor para o 
aluno, e dos conceitos para os processos científicos. Embora tenha o mérito de implicar o aluno 
no seu processo de aprendizagem incorre em erro ao pressupor de que este pode aprender 
conceitos científicos por si próprio (Vasconcelos, et al., 2003), seguindo um método científico 
algorítmico e infalível.   
Em Portugal, nos anos 1970-80, o ensino por descoberta guiada estava bastante popularizado 
entre os professores. Os exercícios de inquérito científico eram um recurso didático de referência 
nesta época, em virtude da difusão de obras como BSCS3, tendo sido usados durante vários anos. 
Nos anos seguintes a concetualização destes recursos foi-se modificando progressivamente, 
                                                             
3
 Biological Sciences Curriculum Study – proposta curricular que surgiu nos EUA, nos anos de 1960. 
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adquirindo caraterísticas mais consentâneas com atividades de interpretação e discussão de 
dados, distanciando-se assim das originais sequências de descoberta mais associadas à aplicação 
do método científico. 
Em final dos anos de 1970, particularmente nos EUA, começa a constatar-se que o ensino 
orientado para promover uma aprendizagem de ciências por descoberta não traz acréscimo de 
vocações científicas entre os jovens, tal como era desejado e esperado. Por outro lado, aos olhos 
de muitos investigadores, esta perspetiva de ensino passa a revelar-se inconciliável com as 
epistemologias de cariz racionalista e as perspetivas cognitivo-construtivistas de aprendizagem 
que começam a impor-se nos meios académicos, instalando-se assim novos processos de reflexão 
e de orientação da investigação em didática das ciências.  
Em síntese, uma visão de ensino orientado para a promoção de atividades que concebam 
aprendizagens de conceitos científicos através de processos de descoberta guiada assenta em 
quadros epistemológicos de natureza empirista e indutivista, valorizando o papel do aluno, mas 
sem deixar de colocar a sua ênfase na dimensão instrucional do ensino de ciências. 
Ensinar para promover aprendizagens de ciências por mudança concetual 
Durante a década de 1980, a progressiva valorização de uma nova filosofia da ciência (Abimbola, 
1983; Mellado & Carracedo, 1993) e das perspetivas cognitivo-construtivistas de aprendizagem 
pelas comunidades de investigadores em ensino de ciências, permitem que se estabeleça um 
novo corpo teórico de referência para ao ensino de ciências, trazendo uma reorientação das 
questões e das prioridades de investigação em didática.  
Este novo enquadramento concetual rejeita a ideia de que os alunos podem aprender conceitos 
científicos apropriando-se do discurso de um professor, ou que podem descobri-los de forma 
mais ou menos guiada, seguindo as etapas de um método científico universal.  
Em oposição às perspetivas behavioristas de aprendizagem, muito focadas na obtenção de 
comportamentos observáveis dos alunos, as concetualizações de natureza cognitivo-
construtivistas de aprendizagem estão mais centradas em conseguir que os alunos aprendam a 
pensar e, assim, aprendam a aprender.  
Deste modo a aprendizagem passa a ser entendida como um processo que depende da atividade 
cognitiva dos alunos. Estes são vistos como agentes ativos no seu processo de aprendizagem, a 
quem cabe o papel central de transformar informações para gerar conhecimento. A 
aprendizagem consiste, então, na construção de novo conhecimento pelos alunos: em 
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continuidade com os saberes que já possuam, ou exigindo que ocorram ruturas e processos de 
reorganização concetual. No entanto, em qualquer dos casos, aquilo que o aluno já sabe, as suas 
vivências, interesses e conceções prévias terão sempre um papel determinante no processo de 
aprendizagem (Vasconcelos, et al., 2003).  
A esta nova visão de aprendizagem corresponde, necessariamente, uma nova visão de ensino e 
ao professor cabe um papel importante como mediador e organizador do processo de 
aprendizagem dos alunos. Espera-se que os professores estejam aptos para identificar as 
conceções prévias que os alunos possuam acerca dos fenómenos em estudo e, face a esse 
diagnóstico, saibam organizar intervenções de ensino adequadas, capazes de gerar conflitos 
cognitivos que conduzam os alunos a realizar aprendizagens com significado (Cachapuz, et al., 
2002).  
O reconhecimento de que os alunos possuem conceções prévias acerca de fenómenos que 
podem ser explicados cientificamente, muitas vezes alternativas aos conceitos científicos que se 
desejam ensinar, foi um passo muito importante para a comunidade de investigação em ensino 
de ciências. A constatação de que as conceções alternativas dos alunos interferiam nos processos 
de aprendizagem de ciências deu origem a um grande entusiasmo na comunidade científica, 
fazendo surgir uma importante linha de investigação centrada na identificação e na compreensão 
da origem dessas formas de pensar dos alunos (Duit, 1996; Fensham, 2002). 
Compreendeu-se, então, que as conceções alternativas não são apenas conhecimentos 
imperfeitos, mas sim estruturas concetuais sólidas, modelos explicativos que permitem aos 
sujeitos interpretar a realidade que vivenciam, podendo portanto ser comuns a diferentes 
estratos sociais, idades e culturas (ver súmula dos aspetos identificados pela investigação 
emWandersee, Mintzes, & Novak, 1994).  
A investigação em ensino de ciências permitiu identificar um elevadíssimo número de conceções 
alternativas nas mais diversas disciplinas científicas4 e também revelou que essas conceções 
poderiam ter origem na linguagem e no senso comum, assim como também resultar de 
experiências formais de aprendizagem inadequadamente conduzidas (Carrascosa, 2005; Furió, 
1996).  
                                                             
4
 Na quarta edição de StudeŶts’ alterŶatiǀe fraŵeǁorks aŶd scieŶce educatioŶ, de Pfundt & Duit (1994), são 
referidos mais de 4000 estudos sobre conceções alternativas (Fensham, 2002). 
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Esta dinâmica investigativa centrada na identificação de conceções alternativas terá surgido ainda 
nos anos 1970, prolongando-se depois pela década seguinte e articulando-se com o aparecimento 
de outra linha de investigação centrada na compreensão dos processos que permitem a mudança 
concetual, bem como a construção de estratégias didáticas capazes de garantir o sucesso dessa 
mudança (Duit & Treagust, 2003; Treagust & Duit, 2008).  
Esta orientação mais centrada nas questões relativas à mudança concetual torna-se uma linha 
investigativa muito ativa e profícua durante o final do século XX. Na perspetiva construtivista de 
aprendizagem subjacente a estas linhas interdependentes de investigação em didática de ciências 
estava o pressuposto básico de que as estratégias de ensino por mudança concetual deveriam 
servir para revelar conflitos concetuais relevantes entre o aluno e a realidade, ou entre o aluno e 
os outros alunos (Cachapuz, et al., 2002, p. 167).  
Considera-se que o movimento investigativo e educativo que foi gerado em torno da 
problemática das conceções alternativas e das estratégias de mudança concetual enquadra uma 
nova perspetiva de ensino e de aprendizagem de ciências, frequentemente designada ensino por 
mudança concetual (Cachapuz, et al., 2002), ou aprendizagem por mudança concetual 
(Vasconcelos, et al., 2003). Trata-se de um marco importante na história da investigação em 
didática de ciências, pelas ruturas que introduziu face às anteriores concetualizações já descritas.  
Importa salientar que o modelo de mudança concetual envolve alguma pluralidade de 
concetualizações. Destacam-se, essencialmente, duas propostas explicativas: assimilação ou 
captura concetual, por um lado e acomodação ou troca concetual5, por outro; a primeira supõe 
uma ligeira reestruturação concetual e a segunda uma forte reestruturação concetual (Duit & 
Treagust, 2003). Consequentemente foram delineados diferentes modelos didáticos, mas ambos 
supondo que terá de existir alguma sequencialidade no processo de ensino para que a 
aprendizagem possa efetivamente acontecer.  
Independentemente da sequência didática adotada, Cachapuz et al. (2002) consideram que numa 
perspetiva de ensino por mudança concetual o professor dispõe de três recursos essenciais: (i) a 
utilização de mapas de conceitos6, na medida em que permitem que os alunos explicitem as 
relações concetuais que estão a estabelecer entre os conceitos; (ii) a mobilização de aspetos da 
história da construção do conhecimento científico, na medida em que esta abordagem pode 
                                                             
5
 Insere-se neste paradigma de mudança concetual o modelo alostérico proposto por Giordan & de Veecchi 
(1987) que teve ampla divulgação. 
6 Estes instrumentos foram propostos por Novak, Gowin & Johansen em 1983 
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facilitar a compreensão de paralelismos entre as mudanças concetuais que os alunos têm de 
realizar para aprender novos conhecimentos científicos e os momentos pré-científicos que 
antecederam a aceitação de algumas explicações científicas; (iii) a implementação de trabalhos 
experimentais, na medida em que podem servir para colocar os alunos perante experiências 
cruciais que permitem testar ideias ou hipóteses prévias e envolvem a necessidade de analisar e 
interpretar resultados inesperados (insere-se nesta perspetiva a valorização didática do Vê 
epistemológico proposto por Gowin, em 1981).  
Numa perspetiva de ensino centrada nos processos de mudança concetual, a ênfase situa-se na 
construção de conceitos pelos alunos, tanto quanto possível próximos dos científicos. Logo, a 
avaliação das aprendizagens, de natureza formativa e sumativa, também se centra 
essencialmente nos conceitos.  
Ao longo de mais de uma década de estudos e larga publicação de artigos o modelo de mudança 
concetual inicial (ver por exemplo Hewson, 1981; Mitchell & Gunstone, 1984; Nussbaum & 
Novick, 1982; Posner, Strike, Hewson, & Gertzog, 1982) foi sendo progressivamente revisto e 
adaptado (Duit & Treagust, 2003). A investigação foi concluindo que para além dos aspetos 
inerentes à natureza dos conceitos e às caraterísticas pessoais dos alunos existiam outros aspetos 
de natureza mais ecológica – como os afetos, ou a envolvência social – que interferiam e 
influenciavam os processos de mudança concetual. Foi possível também concluir que a mudança 
concetual nunca ocorre de forma abrupta, sendo frequentemente incompleta e, em alguns casos, 
podendo mesmo nunca chegar acontecer (Duit & Treagust, 2003; Fensham, Gunstone, & White, 
1994; Limón & Mason, 2002; Linder, 1993, entre outros).  
Na década de 1990 Eduardo Mortimer propôs a ideia de perfil concetual7 que, de certo modo, se 
afigura alternativa aos modelos de mudança concetual então dominantes. Globalmente sugere 
que os indivíduos possam conciliar diferentes tipos de explicações ou representações, mais ou 
menos científicas, para um mesmo fenómeno ou conceito.  
O autor sugere que o conjunto dessas várias concetualizações constitui o perfil concetual do 
indivíduo, admitindo que este as possa mobilizar de forma diferenciada, consoante os contextos. 
Segundo esta perspetivam será de prever que a aprendizagem de um dado conceito científico não 
substitua, ou modifique, ideias prévias e alternativas dos alunos, mas possa contribuir para alterar 
o perfil concetual que o aluno tem desse conceito. Desejavelmente, o ensino de ciências deverá, 
                                                             
7 Este conceito é inspirado no conceito de perfil epistemológico proposto por Bachelard em 1968 
(Bachelard, 1991). 
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então, permitir que o aluno seja capaz de consciencializar as diferentes zonas do perfil que possui 
para esse mesmo conceito (Mortimer, 1995). 
Algumas críticas consideram que a investigação em mudança concetual quase se limitou a estudar 
problemas relativos à aprendizagem de conceitos académicos típicos dos currículos construídos 
nos anos 1960/70 e apenas uma ínfima parte explorou conceitos relacionados com conteúdos 
ambientais, tecnológicos ou socio-científicos que, a partir dos anos 1980, passaram a ser 
considerados muito importantes no ensino de ciências (por exemplo, Fensham, 2002; Vosniadou 
& Ioannides, 1998).  
A própria investigação em didática de ciências veio a concluir que os estudos sobre conceções 
alternativas e sobre mudança concetual foram excessivamente centrados na aprendizagem de 
conceitos isolados, descuidando-se aspetos educacionais essenciais, como a sua contextualização, 
os interesses e as necessidades pessoais dos alunos, ou a importância de promover o 
desenvolvimento de atitudes e valores indispensáveis à mobilização crítica dos conceitos 
aprendidos (Cachapuz, et al., 2002; Duit & Treagust, 2003; Fensham, 2002).  
O enquadramento didático que concebe as abordagens de ensino como forma de promover a 
aprendizagem de conceitos por processos de mudança concetual rompe com as perspetivas de 
transmissão e de descoberta anteriormente analisadas. No entanto, para além dessa rutura, 
trata-se de uma visão de ensino que prevalece focada na instrução científica dos alunos e que 
traduz de uma visão internalista de ensino de ciências, na medida em que as suas finalidades se 
confinam aos aspetos relacionados com a aprendizagem dos conceitos (Cachapuz, et al., 2002).  
Ensinar para promover aprendizagens de ciências por pesquisa  
Durante os anos 1980 para além do grande enfoque investigativo na aprendizagem de conceitos, 
nomeadamente na identificação de conceções alternativas e de processos conducentes à 
mudança concetual, a literatura de didática das ciências reuniu também vários estudos centrados 
em questões de qualidade e de relevância das aprendizagens científicas.  
A necessidade de mudança que se vai instalando na comunidade investigativa está bastante 
relacionada com a valorização dos contributos que chegam do campo da história e da filosofia da 
ciência. A partir de uma Nova Filosofia da Ciência, centrada numa vertente externalista e 
racionalista de ciência (Cachapuz, et al., 2002), valoriza-se a compreensão de uma imagem 
adequada dos processos e dos contextos de produção do conhecimento científico e concebem-se 
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os conteúdos como instrumentos indispensáveis que devem ser colocados ao serviço do aprender 
a pensar e a tomar decisões fundamentadas. 
No quadro das críticas aos modelos de ensino orientados para a mudança concetual que já se 
analisaram, Daniel Gil Pérez defende que se pode considerar um novo paradigma de ensino de 
ciências, o qual designa ensino como investigação (Gil, 1983). Esta proposta é congruente com os 
resultados da investigação didática centrada nos processos de mudança concetual, mas vai mais 
além propondo uma mudança concetual, metodológica e atitudinal. Pretende que as práticas de 
ensino se tornem consentâneas com o processo de produção de conhecimento científico, 
possibilitando a aprendizagem de conceitos e a construção de uma imagem adequada de ciências 
e de trabalho científico. Nesse sentido, o ensino de ciências terá contemplar aspetos que vêm 
sendo salientados pela investigação em história e filosofia da ciência (Gil, 1993).  
Os novos referenciais teóricos e os novos interesses investigativos vão dando corpo a um 
movimento concetual que vai contribuir para redirecionar a reflexão didática no sentido de 
repensar a sobrevalorização que a investigação didática estaria a dar aos aspetos relacionados 
com a aprendizagem de conceitos científicos, esquecendo outros que são determinantes para 
uma compreensão científica mais abrangente.  
Neste enquadramento de mudança, surgem novas linhas investigativas, nomeadamente 
relacionados com o aprofundamento da compreensão da natureza da ciência (NdC) e das inter-
relações ciência tecnologia e sociedade (CTS) e alguns autores vão propor a necessidade de 
avançar com novos paradigmas de ensino de ciências. Começam a alinhar-se evidências de que os 
conceitos não podem ser vistos como as únicas finalidades do ensino das ciências, passando a ser 
entendidos como meios privilegiados para atingir metas educacionais mais abrangentes e 
também mais relevantes para os alunos, a nível pessoal, social e cultural. 
Durante os anos de 1990 muitos autores desenvolveram investigações centradas na temática da 
NdC e identificaram problemas relacionados com as práticas de ensino que contribuíam para 
veicular visões inadequadas acerca da natureza da ciência, salientando a necessidade de 
reconcetualizar o ensino das ciências e as suas práticas de modo a ajudar os alunos a construir 
conceções adequadas do trabalho científico.  
Pode considerar-se que a partir desta altura se estabelece uma consciência global, na comunidade 
de investigação em didática, que reconhece a necessidade de ultrapassar as fragilidades 
epistemológicas inerentes às visões de trabalho científico que são veiculadas aos alunos através 
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das práticas de ensino por transmissão e por descoberta, ou mesmo por algumas práticas 
orientadas para a mudança concetual que não valorizam especificamente estas dimensões. 
Considerando a necessidade promover um entendimento adequado de trabalho científico, mas 
evitando simplificações e deturpações Gil, Fernández, Carrascosa, Cachapuz, & Praia (2001) 
apresentam uma síntese interessante de pontos de vista, optando por enumerar consensos sobre 
o que deve ser evitado, bem como os aspetos que são comuns a diversas teses epistemológicas. 
Assim, estes autores, a partir da revisão de um elevado acervo de livros e artigos publicados entre 
1984 e 1998 (em revistas como Science Educatio; International Journal of Science Education; 
Journal of Research in Science Teaching; Enseñanza de las Ciencias), assim como da sua 
experiência como investigadores e formadores de professores de ciência, identificam sete ideias 
deformadas de trabalho científico, as quais devem ser evitadas: conceção empírico indutivista e 
ateórica; visão rígida (algorítmica, exata, infalível...); visão aproblemática e ahistórica (portanto, 
dogmática e fechada); visão exclusivamente analítica; visão acumulativa de crescimento linear; 
visão individualista e elitista; imagem descontextualizada e socialmente neutra da ciência.  
Por outro lado, estes autores, revendo o pensamento de vários filósofos da ciência (citam, por 
exemplo, Popper, Kuhn, Bunge, Toulmin, Lakatos, Laudan e Feyerabend) enunciam cinco 
seguintes ideias que consideram traduzir consensos epistemológicos sobre a natureza do trabalho 
ĐieŶtífiĐo:àaàƌeĐusaàdaà ideiaàdeà͞ŵĠtodoà ĐieŶtífiĐo͟àĐoŵoàuŵàĐoŶjuŶtoàdeàƌegƌasàpeƌfeitaŵeŶteà
definidas a aplicar de uma forma mecânica e independentemente do domínio investigado, da 
problemática em causa e da metodologia seguida; a recusa de um empirismo que concebe os 
ĐoŶheĐiŵeŶtosà Đoŵoà ƌesultadosà daà iŶfeƌġŶĐiaà iŶdutiǀaà aà paƌtiƌà deà ͞dadosà puƌos͟;à oà papelà
atribuído pela investigação ao pensamento divergente; procura de coerência global que legitima o 
duvidar sistemático de resultados e dos processos seguido para os obter, conduzindo a revisões 
contínuas na tentativa de obter os mesmos resultados por diferentes caminhos; o carácter social 
do desenvolvimento científico, considerando que um dado paradigma vigente decorre de 
contributos de gerações de investigadores e que são instituições que colocam as questões para as 
quais a investigação procura encontrar resposta (Gil, Fernández, Carrascosa, Cachapuz, & Praia, 
2001). 
A preocupação didática de promover visões adequadas de trabalho científico (genericamente 
referida como compreensão da NdC) subentende que as estratégias de ensino contemplem, para 
além dos conceitos científicos, aspetos de funcionamento interno e externo da ciência: 
nomeadamente os métodos utilizados para construir e validar o conhecimento científico, os 
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valores envolvidos na atividade científica, as caraterísticas da comunidade científica, a natureza 
da comunicação científica, as ligações com a tecnologia, as relações da sociedade com o sistema 
tecnocientífico e, vice-versa, assim como os contributos da cultura e do progresso científicos para 
a sociedade (Acevedo et al., 2005; Meyer & Crawford, 2011).  
Uma outra finalidade do ensino de ciências será favorecer o desenvolvimento de uma cultura de 
participação democrática nos processos de decisão tecnocientífica (Bingle & Gaskell, 1994; 
Cuevas, 2008; Kolstø, 2001; Millar, 1997; Millar & Osborne, 1998).  
Este propósito implica preparar os alunos para lidar criticamente com a existência de argumentos 
distintos, senão mesmo contraditórios, acerca de problemas que afetam a vida dos cidadãos e 
que são emergentes do desenvolvimento tecnocientífico; exige que os alunos sejam 
familiarizados com dimensões políticas, económicas e éticas que estão geralmente presentes nos 
problemas de natureza tecnocientífica; supõe, ainda que os alunos aprendam a ouvir diferentes 
pontos de vista, a argumentar fundamentando cientificamente as suas opiniões e a aceitar 
negociar as suas posições (Acar, Turkmen, & Roychoudhury, 2010; Hand, Lawrence, & Yore, 1999; 
Martín-Gordillo, 2005). 
Num ensino das ciências com esta intencionalidade torna-se indispensável que os alunos analisem 
problemas que envolvem aspetos de natureza socio-cientifica-tecnológica e aprendam a analisar 
criticamente diferentes argumentos e pontos de vista, o que se afigura inconciliável com práticas 
de ensino por transmissão, com práticas de ensino orientadas para a descoberta, ou ainda com as 
práticas de ensino exclusivamente centradas na aprendizagem de conceitos por mudança 
concetual.  
O desafio de promover um ensino que analise aspetos relacionados com as inter-relações CTS 
exige que os alunos desenvolvam aprendizagens socialmente contextualizadas de conteúdos 
científicos e tecnológicos (Martín-Gordillo, 2005). Didaticamente será necessário organizar 
atividades de aprendizagem em que os alunos sejam confrontados com situações problemáticas 
reais e atuais, de modo a compreenderem que a aprendizagem de conceitos científicos é 
essencial por que lhes permite não só uma compreensão mais alargada das questões, como uma 
visão mais informada das respostas. Nesta visão de ensino de ciências os conceitos não possuem 
apenas um valor científico intrínseco, mas são essenciais porque aos olhos do aluno aparecerem 
como via para dar sentido aquilo que é questionado (Martins, 2002).  
Pode considerar-se que existem diferentes graus de integração de ciência e de tecnologia em 
contextos sociais: desde um grau mais baixo em que a abordagem CTS é utilizada como motivação 
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para iniciar o estudo de conceitos científicos, passando por graus diversos e intermédios de 
integração, até um grau mais elevado no qual o conteúdo das aulas de ciências, sendo de 
natureza CTS, decorre dos problemas que em cada momento fazem sentido para os alunos 
(Fensham, 1988).  
Entre as numerosas propostas didáticas que se podem encontrar na literatura associada à linha de 
investigação CTS (também designado movimento CTS para o ensino de ciências) sugere-se que os 
professores possam integrar nas suas abordagens de ensino os seguintes aspetos: a dimensão 
social da ciência e da tecnologia; a tecnologia como elemento capaz de facilitar a ligação com o 
mundo real e a compreensão da tecnociência contemporânea; a relevância dos conteúdos para a 
vida pessoal e social dos alunos (saúde, higiene, nutrição, consumo, desenvolvimento 
susteŶtĄǀel…Ϳ;à aà pƌepaƌaçĆoà paƌaà aà paƌtiĐipaçĆoà eŵà pƌoĐessosà deŵoĐƌĄtiĐosà deà toŵadaà deà
decisão relacionados com aspetos de ciência e tecnologia, reconhecendo que estão envolvidos 
valores pessoais, sociais e culturais; a familiarização com processos de cesso à informação 
científica e tecnológica, sua interpretação, análise, avaliação, comunicação e utilização; o papel 
humanista e cultural da ciência e da tecnologia; ou ainda, a valorização do pensamento crítico em 
ciência e tecnologia (Acevedo, Vázquez, & Manassero, 2003; Hodson, 2003). 
Um ensino de ciências de orientação CTS subentende abordagens de ensino baseadas em 
contextos que tendem a ser caracterizadas por uma ampla gama de estratégias de ensino, que 
podem envolver desde a exposição oral de conceitos até à dinamização de atividades de 
resolução de problemas, incluindo trabalhos práticos (de cariz laboratorial, experimental, de 
pesƋuisaàeàsíŶteseàdeàiŶfoƌŵaçĆo,à…Ϳ.àOàusoàdeàpeƋueŶosàgƌuposàdeàdisĐussões é uma dinâmica 
de aprendizagem considerada essencial, assim como dramatizações, apresentações recorrendo a 
suportes diversos, escrita criativa, ou quaisquer outras atividades que permitam os alunos 
explorar o contexto selecionado e aprender conceitos científicos indispensáveis à sua 
compreensão (Aikenhead, 1988; Membiela, 1997, 2001).  
As estratégias ensino CTS envolvem a exploração qualitativa de contextos pelos alunos e a sua 
problematização. Considera-se que a identificação de questões, ou problemas, pelos (ou com) ou 
alunos tem um papel crucial na definição de percursos de aprendizagem de cariz CTS (Akcay & 
Yager, 2010; Hand, et al., 1999; Luján & López, 1996; Marco-Stiefel, 1995; Pro, 2012), nos quais o 
aprofundamento dos conceitos científicos se pode apresentar aos olhos dos alunos como 
instrumental, ou seja um meio para encontrar respostas.  
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Numa visão integradora de conteúdos CTS e científicos, o contexto pode servir como ponto de 
partida, mas não se esgota nesse momento: pode ser várias vezes revisitado e reinterpretado ao 
longo da sequência de ensino e de aprendizagem, sendo seguramente também o ponto de 
chegada, para que se avalie em que medida foram, ou não, encontradas as respostas pretendidas 
e, eventualmente, que outras questões se levantam.  
As práticas de ensino CTS subentendem formas de avaliação de aprendizagens que sejam 
consentâneas, nomeadamente técnicas de avaliação formativa que permitem recolher dados de 
forma sistemática (por exemplo, portfolios, listas de verificação, mapas concetuais, pósteres, 
autoaǀaliações…Ϳ,à seŵà esƋueĐeƌà Ƌueà Ŷaà salaà deà aulaà a aprendizagem é mais efetiva quando o 
ensino e a avaliação estão integrados (Aikenhead, 2009). 
Pode considerar-se que os resultados da investigação em didática de ciências das duas últimas 
décadas trouxeram desafios que exigem reconcetualizar o ensino das ciências. Sobressai uma 
preocupação com um ideal de formação científica de cariz humanista, mais global, menos 
fragmentada, capaz de preparar melhor os alunos para a compreensão do mundo e das inter-
relações do conhecimento científico e tecnológico na sociedade que tem servido como inspiração 
de pensadores, educadores e professores de ciências (Aikenhead, 2003, 2009). 
No início da década de 2000, no âmbito de um extenso trabalho de revisão e reflexão crítica sobre 
os caminhos atuais do ensino das ciências (p.11), Cachapuz, Praia & Jorge consideram que após 
quinze anos de intensa investigação em torno da problemática da mudança concetual estavam 
criadas condições para propor um novo enquadramento para o ensino das ciências, o qual 
designam por perspetiva de ensino por pesquisa (2002, p.171)8.  
Esta perspetiva de ensino por pesquisa de ciências valoriza o desenvolvimento de abordagens de 
ensino de natureza interdisciplinar, que evitem a construção de visões fragmentadas da realidade, 
bem como a exploração e problematização de situações que sejam relevantes para os alunos. 
Supõe uma lógica de mobilização de contextos reais para organizar sequências de ensino de 
ciências, capaz de possibilitar oportunidades para os jovens refletirem sobre as interações 
recíprocas que se estabelecem entre a ciência, a tecnologia e a sociedade, permitindo o 
desenvolvimento integrado de saberes relativos a conceitos e metodologias científicas, mas 
                                                             
8 Esta concetualização fora delineada dois anos antes pelos mesmos autores (Cachapuz, Praia, & Jorge, 
2000b) e posteriormente aprofundada noutros trabalhos (Cachapuz, Praia, & Jorge, 2000a; Cachapuz, et al., 
2002). 
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também atitudes e valores relacionados com as responsabilidades sociais (e ambientais) da 
ciência e da tecnologia.  
Para a consecução destas finalidades o ensino por pesquisa apela ao pluralismo metodológico das 
práticas de ensino dos professores. Enfatiza a importância da componente experimental, a 
consulta de fontes diversificadas de informação, a comunicação em suporte oral e escrito. 
Valoriza a responsabilização individual dos alunos e a realização de trabalho interpares, os quais 
permitam desenvolver capacidades de argumentação e negociação de pontos de vista. Esta visão 
de ensino supõe uma avaliação de cariz formador, essencialmente contínua e criterial, 
envolvendo professores e alunos, privilegiando os processos que asseguram feedback 
permanente e oportuno aos alunos.  
Na concetualização de ensino proposta por Cachapuz e colaboradores (2002) ao aluno cabe um 
papel ativo de pesquisa assim como de reflexão crítica sobre as suas maneiras de pensar, agir e 
sentir; ao professor cabe a função insubstituível de problematizador de saberes e de organizador 
de processos de partilha, interação e reflexão crítica (p.143); expressa que de certo modo o 
professor pode e deve desempenhar o papel de orientador da pesquisa (p.179), o que significa que 
este papel é didática e cientificamente muito mais exigente do que nas demais perspetivas de 
ensino atrás analisadas.  
Nesta concetualização de ensino o professor tem de assumir uma postura profissional de 
permanente atualização em termos científicos e didáticos, mas também acerca dos interesses dos 
seus alunos e dos acontecimentos de cariz socio-científico-tecnológico que marcam a atualidade e 
que podem ser passíveis de mobilização e de transformação didática; a promoção de abordagens 
contextualizadas de ensino, partindo de situações reais, implica que o professor aceite enfrentar 
desafios de interdisciplinaridade, o que didaticamente supõe processos de interação e a 
colaboração com professores de diferentes disciplinas.  
Defende-se que a perspetiva de ensino mais atual seja designada ensino por questionamento.  
Um ensino por questionamento sustenta-se, por um lado, em processos interrogativos e 
reflexivos do professor, conducentes à permanente avaliação e (re)definição das suas opções 
didáticas. Por outro, implica uma permanente atenção às caraterísticas dos alunos, às suas formas 
particulares de agir, sentir e pensar, de modo a criar um clima de permanente interrogação, 
colocando questões que os ajudem a pensar e a progredir na resolução dos desafios de 
aprendizagem científica que lhes são colocados.         
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 Questionamento dos conteúdos que se pretendem ensinar, no sentido de procurar 
encontrar relações não comuns entre conceitos, no sentido de planificar a exploração de 
problemáticas adequadas à construção de intervenções didáticas contextualizadas. Ou 
também questionamento dos conteúdos no sentido de encontrar pontes de articulação 
interna e externa, catalisadoras de processos de reorganização de sequências de 
lecionação de conteúdos programáticos da disciplina, ou em articulação com outras 
disciplinas do currículo dos alunos.  
 Questionamento da realidade, através da procura das situações que podem servir as 
finalidades educativas que se pretendem alcançar. Envolve uma atenção permanente aos 
acontecimentos da realidade social, política e cultural, analisando criticamente se as 
mesmas podem ser transformadas em elementos contextualizadores das aprendizagens 
de ciências.  
 Questionamento dos alunos, através de uma atenção permanente às suas caraterísticas 
individuais, perscrutando os seus interesses e motivações, assim como formulando de 
perguntas9 que os estimulem e os façam pensar.  
A perspetiva de ensino de ciências por questionamento, orientada para promover aprendizagens 
por pesquisa, assume a responsabilidade de proporcionar uma formação científica de cariz 
humanista: que vai para além da compreensão de metodologias e de conceitos científicos; que 
contempla o desenvolvimento das atitudes e das competências que permitam agir de forma 
responsável e cientificamente fundamentada em situações reais que envolvam questões de 
natureza tecnocientífica. Trata-se de uma concetualização abrangente de ensino, que excede a 
dimensão de instrução, pois visa a educação científica dos jovens enquanto cidadãos que podem, 
ou não, optar por seguir carreiras científicas.  
2.1.2 Evolução das linhas de investigação em didática de ciências – 
alguns indicadores 
A revisão de literatura de didática das ciências apresentada no âmbito deste trabalho será sempre 
abreviada, e eventualmente incompleta, face ao elevado acervo de referências que foram 
publicadas nos últimos cinquenta anos de investigação em didática de ciências. A análise de 
                                                             
9 Existe muitos trabalhos publicados sobre a temática do questionamento, centrados nas perguntas de 
alunos e nas perguntas dos professores (Chin, 2007; Chin & Osborne, 2008, por exemplo).  
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estudos sistemáticos de revisão da atividade editorial de revistas científicas de reconhecida 
qualidade e difusão internacional afigura-se relevante, na medida em que permite completar e 
validar algumas conclusões apuradas na secção anterior. 
Embora não existam muitos trabalhos de revisão sistemática de literatura de didática das ciências, 
foi possível aceder a três estudos (dois são complementares) realizados com base na atividade 
editorial de algumas revistas com maior circulação internacional na comunidade de investigação 
em didática de ciências, nomeadamente International Journal of Science Education (IJSE), Journal 
of Research in Science Teaching (JRST) e Science Education (SE)10 (Cachapuz, Paixão, Lopes, & 
Guerra, 2008; Lee, Wu, & Tsai, 2009; Tsai & Wen, 2005).  
Nos três trabalhos analisados os autores identificam e analisaram a evolução de linhas de 
investigação, ou seja focos específicos de interesse para as comunidades de investigadores, e 
assumem, por razões epistemológicas e pragmáticas, que a análise dessas linhas de investigação 
permite desenvolver um exercício de reflexão útil no sentido de identificar problemas e 
prioridades estrategicamente relevantes para o desenvolvimento da didática das ciências 
(Cachapuz, et al., 2008). 
O estudo realizado pela equipa de investigadores portugueses analisou criticamente os 152 
artigos mais citados que foram publicados na década 1993-2002 nessas três revistas de referência 
(Cachapuz, et al., 2008; Lopes, Paixão, Praia, Guerra, & Cachapuz, 2007). Os autores pretendiam 
proporcionar a compreensão do estado da arte da investigação em educação em ciências, 
contribuindo para a sua caraterização, bem como para uma reflexão capaz de promover 
reorientações e definir as prioridades a adotar no futuro. Através de uma das dimensões de 
análise consideradas, os investigadores identificaram as seguintes onze linhas de investigação: (1) 
filosofia da ciência, (2) aprendizagem de conceitos; (3) resolução de problemas; (4) ciência-
tecnologia-sociedade; (5) trabalho prático; (6) linguagem; (7) tecnologias de informação e 
comunicação; (8) avaliação; (9) aprendizagem em contextos não formais; (10) multiculturalismo e 
género; e (11) estudos de currículo e pedagógicos.  
Com base nos resultados os autores concluíram que, no período considerado, as linhas de 
investigação dominantes (expresso em % de artigos analisados) foram as seguintes: aprendizagem 
de conceitos (23,1%) filosofia da ciência (19,5%) e linguagem (12,4%).  
                                                             
10 Estas publicações constam há muito tempo no Social Sciences Citation Index, são classificadas com 
elevados fatores de impacto pelo Institute for Scientific Information Journal Citation Reports, e têm larga 
difusão em todo o mundo. 
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Quando compararam o número de artigos que foram publicados no primeiro e no segundo 
quinquénios da década considerada, para cada uma das linhas de investigação, encontraram 
algumas tendências. Por exemplo, verificaram que a ênfase na aprendizagem de conceitos 
diminuiu bastante o número de publicações (passou para metade), enquanto duplicou o número 
de artigos centrados em estudos de currículo e pedagógicos; verificaram, ainda, que o número de 
artigos publicados relativo à linha de investigação em ciência-tecnologia-sociedade (CTS) mais do 
que triplicou, concluindo que um tal salto quantitativo de um para o outro quinquénio não 
ocorreu em nenhuma outra linha (p.33). Face a estes resultados, a linha de investigação CTS, 
enquadrando estudos que incidem na dimensão social e cultural da ciência e da tecnologia, bem 
como estudos centrados na relação desta dimensão com a literacia científica, foi considerada um 
caso de estudo pelos autores. 
Os autores também consideram que os resultados permitiam apoiar a convicção de que a 
educação em ciência é atualmente uma área de natureza interdisciplinar que integra contributos 
provenientes de áreas como a própria Ciência, a Psicologia Educacional, a História e Filosofia da 
Ciência, a Sociologia da Ciência e outros estudos sobre ciência (p.33), como também fora 
defendido noutros trabalhos (Cachapuz, Praia, & Jorge, 2004). 
Por outro lado, os dois estudos que foram realizados por investigadores de Taiwan centraram-se 
na análise do conteúdo dos artigos mais citados que foram publicados nas revistas acima referidas 
– IJSE, JRST e SE – nos intervalos de tempo 1998-2002 (Tsai & Wen, 2005) e 2002-2007 (Lee, et al., 
2009). Trata-se de dois estudos assumidamente complementares: o primeiro envolvendo a 
análise aprofundada de 803 artigos e o segundo de 869 artigos. 
Ambas as equipas de autores tailandeses identificaram nove categorias de conteúdo relativas aos 
tópicos de investigação, os quais correspondem às seguintes linhas de investigação: (1) formação 
de professores; (2) ensino; (3) conceções de aprendizagem; (4) contextos de aprendizagem (5) 
objetivos, políticas e currículos; (6) questões culturais, sociais e de género; (7) história, filosofia e 
natureza da ciência; (8) tecnologia educacional; e (9) aprendizagem informal.  
Para estes autores a categoria conceções de aprendizagem inclui, essencialmente, os artigos que 
investigam conceções alternativas dos alunos e propostas de mudança concetual; nesse sentido 
distingue-se da categoria contextos de aprendizagem que se destina a estudos mais centrados nas 
caraterísticas dos alunos e nos ambientes de aprendizagem, incluindo, por exemplo tópicos 
relativos às interações com os pares, ao trabalho cooperativo, à aprendizagem de cariz 
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laboratorial, ou ainda aspetos relacionados com influências de fatores sociais, políticos ou 
económicos (Lee, et al., 2009; Tsai & Wen, 2005). 
Globalmente os autores de Taiwan concluíram que no final do século XX ainda se verificava uma 
certa extensão dos trabalhos de investigação na linha que foi iniciada por Novak e Driver (anos 
1970-80) centrados na problemática das conceções alternativas dos alunos. O estudo relativo ao 
intervalo de tempo 1998-2002 mostrou que a linha de investigação conceções de aprendizagem 
foi a que reuniu um maior número de artigos, ou seja liderou com uma média de 24,7% do total 
dos artigos de investigação publicados, embora com um certo declínio de ênfase, pois passou de 
33,3% em 1998 para 20,8% em 2002 (p.9).  
Os autores verificaram também que, surpreendentemente, os trabalhos sobre as questões de 
investigação centradas na formação de professores (7,0%) e em ensino (6,9%) tiveram um 
contributo modesto para o total de artigos publicados (p.11) neste período.  
Numa análise por anos, os investigadores verificaram que embora os tópicos relativos às 
conceções de aprendizagem tivessem sido aqueles que globalmente reuniram mais trabalhos, nos 
últimos anos do estudo os tópicos relativos às linhas de investigação contextos de aprendizagem 
(média de 17,9%) e questões culturais, sociais e de género (média 14,3%) foram dos que mais 
atraíram o interesse dos investigadores em educação em ciência (Tsai & Wen, 2005). 
O estudo que se reporta aos cinco anos seguintes, 2003-2007, revelou que a maioria dos 
trabalhos publicados nas mesmas três revistas se enquadrou na linha de investigação contextos 
de aprendizagem (23,5%), consistentemente em primeiro lugar de 2004 até 2007, seguindo-se a 
linha de investigação conceções de aprendizagem (15,3%) e, em claro declínio ao longo do 
período de análise, as linhas de pesquisa em ensino (13,9%) e objetivos, políticas e currículos 
(12,3%) (Lee, et al., 2009). 
O conjunto destes dois estudos revela que as prioridades da investigação em ensino de ciências se 
modificaram claramente ao longo da década, de 1998 até 2007: o interesse por tópicos relativos a 
aspetos internos ao aluno, como as suas conceções alternativas e as condições necessárias à 
mudança concetual, foi dando lugar a tópicos mais centrados em aspetos exteriores ao aluno, 
mais relacionados com a influência de aspetos contextuais na qualidade da aprendizagem.  
Lee, Wu & Tsai (2009) considerando o total dos artigos das três revistas que foram analisados nos 
dois estudos realizados pelos autores de Taiwan, procederam à identificação daqueles que foram 
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os artigos mais citados11. Verificaram, então, que nos 31 artigos mais citados relativos ao intervalo 
de tempo 1988-2002 as três linhas de investigação mais representadas eram contextos de 
aprendizagem (19,4%), objetivos, políticas e currículo (19,4%) e filosofia, história e natureza da 
ciência (16,1%). Por outro lado, no intervalo 2003-2007 as três linhas de investigação mais 
presentes nos 20 artigos mais citados eram contextos de aprendizagem (40%), objetivos, políticas 
e currículo (15%) e formação de professores (15%). Ou seja, contextos de aprendizagem é a única 
linha de investigação que se mantém consistentemente mais representada.  
Os autores analisaram também com detalhe os tópicos que foram investigados nos conjuntos de 
artigos mais citados, verificando que se centraram maioritariamente em aspetos relacionados 
com a argumentação científica nas aulas e em questões de compreensão da natureza da ciência 
pelos alunos, no período 1998-2002; bem como em literacia científica e em argumentação 
científica em ambientes formais e informais de aprendizagem, no período 2003-2007. Com base 
nestes resultados concluíram que o tópico argumentação científica dos alunos foi entendido 
como sendo muito pertinente pelos investigadores durante a década em análise. 
Salvaguardando a possibilidade da autoridade das políticas editorias das revistas que foram 
analisadas pelas três equipas de autores poder se algum modo influenciar a natureza das 
principais linhas de investigação em educação em ciências patentes nos artigos publicados, poder-
se-á afirmar que os resultados apurados nestes estudos são reveladores da evolução que ocorreu 
ao nível dos campos de interesse da investigação em didática das ciências durante um intervalo 
de quinze anos (1993-2007).  
Verifica-se, então, que no período de 15 anos se assiste a um declínio de interesse investigativo 
em aspetos internos ao aluno – conceções alternativas e condições para a mudança concetual, 
por exemplo – e ao aumento de interesse investigativo em aspetos de natureza mais contextual, 
nomeadamente representados pelas linhas de investigação associadas aos aspetos contextuais e 
suas ligações explícitas aos propósitos de promoção de literacia científica dos cidadãos. 
Tendo em conta os intervalos de tempo considerados, os resultados apresentados por estes 
estudos podem considerar-se consentâneos com a síntese que foi apurada na secção anterior, 
particularmente no que diz respeito ao enfoque investigativo em aspetos de mudança concetual, 
natureza da ciências e inter-relações ciência-tecnologia e sociedade. 
                                                             
11 Os 51 artigos selecionados – com base nos dados de Social Sciences Citation Index – foram citados pelo 
menos 4 vezes por ano. 
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Embora a grande ênfase investigativa em conceções alternativas e mudança concetual tenha 
ocorrido nos anos de 1980 – período não abrangido pelos estudos de revisão acima citados – as 
revisões da atividade editorial das revistas IJSE, JRST e SE permitiram concluir que no início dos 
anos de 1990 ainda se publicava um elevado número de estudos relativos a esta temática.  
No entanto, embora se tenha verificado que a partir da década de 1990 ocorreu um declínio no 
número de artigos publicados nestas revistas relativos à temática das conceções alternativas e 
mudança concetual (Tsai & Wen, 2005), pode considerar-se que a comunidade científica continua 
a valorizar estas linhas de investigação.  
O importante contributo dos estudos sobre conceções alternativas e sobre processos de mudança 
concetual para o desenvolvimento da didática das ciências que já foi analisado, assim como 
identificadas algumas das suas principais limitações. No entanto, alguns autores consideram que 
se esta linha de investigação pode ainda trazer contributos importantes ao conhecimento 
didático, recuperando aspetos importantes que possam ter sido, eventualmente, subvalorizados 
no passado (Özdemir & Clark, 2007), se incorporar novas dimensões, como as relacionadas com o 
domínio afetivo da aprendizagem, ou visões mais socio-construtivistas de aprendizagem (Duit & 
Treagust, 2003). 
O facto das várias equipas de autores terem utilizado sistemas de categorização diferentes para 
classificar as linhas de investigação pode dificultar um pouco a comparação dos resultados 
apurados, exigindo uma análise mais detalhada que contemple os tópicos incorporados em cada 
categoria.  
Como vimos, Lee, Wu & Tsai (2009) destacam, nas suas conclusões, que os tópicos didáticos 
tratados pelos artigos que foram mais citados no período de dez anos considerado foram a 
natureza da ciência (1998-2003), a argumentação científica (1998-2007) e literacia científica 
(2003-2007).  
Analisando a evolução dos interesses investigativos os autores concluem que a comunidade 
científica parece ter passado a valorizar bastante as orientações de ensino de ciências voltadas 
para a preparação dos alunos para o exercício de cidadania responsável, capacitando os jovens 
para resolver os problemas decorrentes da vida real. Na verdade, a argumentação é sem dúvida 
aspeto importante no processo de resolução de problemas da vida real e essencial ao exercício de 
uma cidadania responsável (p.2016). 
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Por seu lado Cachapuz, Paixão, Lopes, & Guerra (2008) face ao grande aumento de publicações 
relativo à linha de investigação CTS, no intervalo de tempo 1993-2002, decidiram analisar em 
maior detalhe esses artigos, que consideraram incidentes na dimensão social e cultural da ciência 
e da tecnologia e estudos que evidenciam como se relaciona tal dimensão com a literacia científica 
e com a compreensão pública da ciência (p. 33).  
Em termos globais, estes autores concluem que os artigos de âmbito CTS evidenciam a 
necessidade de aumentar a literacia científica dos estudantes e da população em geral, no sentido 
da educação científica ajudar a compreender como o conhecimento científico se repercute no 
mundo e como os aspetos não científicos interferem no uso dessas mesmas aplicações 
tecnocientíficas. Estas dimensões são essenciais quando de perspetivam tomadas de posição e 
decisões dos cidadãos, nas matérias científicas e tecnológicas.  
Os artigos de âmbito CTS evidenciam também a necessidade de compreender a natureza e o 
processo de construção do conhecimento científico também é apontado como necessário para o 
desenvolvimento da literacia científica (p.45).  
Em síntese verifica-se que os resultados apurados pelas três equipas de autores são consentâneos 
no que respeita às tendências da investigação em didática a partir dos anos 2000: inicialmente 
com ênfase nas questões relacionadas com a compreensão da natureza da ciência (NdC) e 
posteriormente mais abrangentes e focadas em questões da promoção da literacia. 
Poderá concluir-se que a partir dos anos 1980 a problemática centrada na compreensão da NdC 
passou a ser considerada interessante e promissora pela comunidade de investigadores em 
didática das ciências, contando com a publicação de um elevado número de trabalhos e tornando-
se, desse modo, uma linha de investigação relevante durante os anos 1990.  
Na década seguinte – até à atualidade – são publicados muitos trabalhos centrados nas questões 
da compreensão da NdC pelos alunos, nomeadamente estudos de revisão teórica, estudos que 
visam a apresentação de propostas didáticas, avaliação de conceções sobre NdC de alunos e 
professores, ou ainda estudos centrados na formação de professores (por exemplo, Caamaño, 
2012; Marín & Benarroch, 2009; Rebollo, 1996; Vázquez, Acevedo, Manassero, & Acevedo, 2001). 
A partir de final da década de 1990 a compreensão da NdC é indiscutivelmente considerada uma 
componente de literacia científica (American Association for the Advancement of Science, 1993; 
Bybee, 1993; DeBoer, 2000; Holbrook & Rannikmae, 2009; Millar, 2006; National Research 
Council, 1996, entre outros) e muitos autores enfatizam a necessidade de considerar a 
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compreensão da NdC uma finalidade curricular do ensino de ciências (por exemplo, Caamaño, 
1996; Millar & Osborne, 1998; Osborne, 2007; Rudolph, 2000). 
Embora os aspetos que enquadrem a temática NdC sejam globalmente consensuais para esta 
linha de investigação, atualmente não existe uma descrição única para descrever o que se 
entende por natureza da ciência. Pode mesmo afirmar-se que prolifera alguma diversidade no 
significado que é atribuído a NdC, o que poderá ser explicado de diversos modos, como por 
exemplo decorrer da relação que os próprios autores têm com a ciência: por exemplo, em função 
do seu grau de imersão em processos de produção científica – se são ou não cientistas – ou em 
função do seu grau de envolvimento em processos de educação em ciências – se são ou não 
professores – entre muitas outras possibilidades – filósofos, sociólogos, jornalistas, ou políticos.  
Por outro lado, também se verifica que diferentes grupos de autores de didática discutem e 
enfatizam diferentes aspetos da NdC. Esta dispersão pode trazer dificuldades aos professores, ao 
nível dos processos de concetualização e transposição didática, sendo previsível que nas escolas a 
NdC seja valorizada de diferentes modos e veiculada sob diferentes perspetivas de ensino de 
ciências (Bell & Lederman, 2003). 
Também se pode considerar que atualmente a linha de investigação centrada na temática da NdC 
surge bastante associada à linha de investigação que suporta o movimento CTS de ensino de 
ciências: a NdC tanto surge como representação de conteúdo CTS, como, inversamente, as inter-
relações CTS se examinam com o objetivo de compreensão da NdC.  
Considerando a indissociabilidade das dimensões NdC e CTS no ensino das ciências existem 
propostas que sugerem a modificação e completamento do conceito de NdC, propondo a 
designação natureza da ciência e da tecnologia (NdCeT) (Roig, Vázquez , Manassero , & García-
Carmona, 2010). Segundo estes autores, o acrónimo NdCeT é muito mais adequado pois engloba 
a pluralidade de aspetos que geralmente se desejam considerar quando se utiliza atualmente a 
designação tradicional de NdC. NdCeT evidencia uma concetualização muito abrangente, que vai 
desde a epistemologia da ciência, às relações com a tecnologia, aos aspetos sociológicos e 
psicológicos, bem como aos valores e às caraterísticas inerentes ao conhecimento científico.  
Independentemente do ponto de vista, as dimensões NdCeT (ou NdC) e CTS são componentes 
indissociáveis e essenciais a um ensino de ciência que vise a educação científica dos jovens e que 
ultrapassa o âmbito estrito das preocupações com os processos de mudança concetual. 
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Aikenhead (2003) admite que as primeiras referências CTS na literatura de didática de ciências 
surgiram nos anos 1970, com Gallagher (1971)12 e com Hurd (1975)13. No entanto deverá concluir-
se que as referências CTS se tornaram mais numerosas e importantes na literatura de didática de 
ciências a partir dos anos 1980, na medida em que influenciaram os currículos de ciências em 
diversos países (desde o desenho de pequenas unidades de ensino, a programas de disciplinas, 
até currículos) destinados a todas as faixas etárias, desde os primeiros anos até ao ensino 
universitário (Bennett, Hogarth, & Lubben, 2005; Lopéz, 1998), especialmente nos EUA, Canadá e 
nos países da Europa que consideravam possuir necessidades prementes de educação científica e 
tecnológica. 
À semelhança da discussão relativa à diversidade de perspetivas investigativas e terminológicas 
associadas à temática NdC, a diversidade de estudos que exploraram as questões de ensino CTS 
também conduziram ao aparecimento de diferentes concetualizações na literatura de didática de 
ciências, bem como diferentes propostas de ação didática (Lopéz, 1998; Pedretti & Nazir, 2011).  
O múltiplo significado atribuído a um mesmo acrónimo inglês STS exemplifica essa diversidade. 
Na tradição europeia Science and Technology Studies e na tradição americana Science, Technology 
and Society. A primeira, de tendência mais académica, ligada à concetualização de uma nova 
filosofia da ciência, tem maior enfoque nos aspetos sociais e culturais que antecedem a génese e 
aceitação das inovações científicas e tecnológicas. A segunda, com pendor mais pragmático, 
enfatiza as consequências sociais das inovações científicas e tecnológicas na vida das pessoas e 
das instituições. Esta classificação não tem particular interesse atual, pois tal divisão de interesses 
é meramente histórico. A concetualização Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS) utilizada na 
península Ibérica compreende estas duas perspetivas (Acevedo, Vázquez, & Manassero, 2002; 
González, López, & Luján, 1996).  
Por outro lado, a diversidade de cenários políticos em que a temática CTS tem sido considerada 
lema capaz de legitimar mudanças curriculares, também levou ao aparecimento de diferentes 
expressões, como por exemplo, ciência-tecnologia-sociedade-ambiente que serviu de base à 
construção de currículos de ciências no Canadá e ciência-tecnologia-cidadania nos currículos da 
Noruega (Aikenhead, 2009; Bennett, et al., 2005). 
                                                             
12
 A broader base for science teaching, Science Education, 55 (3), pp. 239-338. 
13
 Science, technology, and society: new goals for interdisciplinary science teaching, Science Teacher, 42 (2), 
pp. 27-30. 
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Após duas décadas de investigação didática em torno das questões CTS e tendo reunido um 
elevadíssimo acervo de publicações (revisão histórica, materiais didáticos, aprendizagem de 
conteúdos concetuais, processuais ou atitudinais, bem como formação de professores), vários 
autores reconhecem que foi gerada alguma dispersão terminológica, assim como atribuídos 
múltiplos significados por investigadores, desenhadores de currículos, políticos ou professores 
(por exemplo, Aikenhead, 2003; Martins, 2002). Esta situação não terá ajudado a consolidar 
pontos de vista nem a favorecer o reconhecimento global das suas potencialidades educativas. 
Isabel Martins (2002) considera que a expressão movimento CTS, largamente utilizada na 
literatura (Hansen & Olson, 1996; Hurd, 1998; Yager, 1993, entre outros) será a mais adequada 
para designar uma grande diversidade de modos de conceber o ensino e a aprendizagem de 
ciências que têm em comum a centralidade das inter-relações ciência-tecnologia-sociedade 
(Martins, 2000). 
Nem todas as propostas de ensino que vêm sendo denominadas CTS são semelhantes, o que tem 
levado à sua classificação consoante diferentes critérios.  
Por exemplo, considerando essencialmente a proporção e a integração de conteúdos CTS face aos 
conteúdos canónicos de ciências, bem como a forma como são ponderados no momento de 
avaliar os alunos as propostas curriculares CTS podem ser distinguidas em oito categorias 
(Aikenhead, 1998; Fensham, 1988): (1) conteúdo de CTS como elemento de motivação; (2) 
incorporação eventual de conteúdos CTS (questões de natureza socio-tecno-científica) no 
conteúdo programático de uma disciplina científica; (3) incorporação intencional de conteúdos 
CTS no conteúdo programático de uma disciplina científica; (4) disciplina científica organizada em 
função de conteúdos CTS; (5) ciências – com tópicos multidisciplinares- organizados pela lógica de 
conteúdos CTS; (6) incorporação intencional de conteúdos científicos nos conteúdos CTS; (7) 
incorporação eventual de conteúdos científicos nos conteúdos CTS; (8) o conteúdo científico 
surge apenas para enfatizar as relações dos conteúdos CTS com as ciências.  
A categoria (1) traduz um grau mais baixo de consecução dos propósitos CTS, na medida em que 
os conteúdos CTS são usados para motivar os alunos para o estudo de conceitos científicos; as 
categorias intermédias traduzem graus diversos de integração; o grau mais elevado (8) 
corresponderia a um currículo cujo conteúdo é exclusivamente CTS, decorrendo dos problemas 
que, em dado momento, fizerem sentido para os alunos.  
À medida que se progride nestas categorias, a avaliação de conteúdos CTS também aumenta 
progressivamente em relação à avaliação do conteúdo canónico de ciências, pelo que nesta escala 
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se poderia considerar que nas categorias 1 e 8 a avaliação de conteúdos CTS seria de 0% e 100%, 
respetivamente (Santos & Mortimer, 2002). 
Na prática poderá considerar-se que as categorias mais baixas ficam bastante aquém das 
finalidades CTS para o ensino de ciências (questionando-se se a 1 pode ser considerada uma 
proposta de ensino CTS), enquanto as últimas serão inviáveis em disciplinas científicas de ensino 
secundário sujeitas a exame final, como acontece no contexto português. As categorias 
intermédias (3 a 6) são as que mais correspondem a propostas descritas na literatura.  
Este sistema de categorias pode ser um importante instrumento de desenho curricular e também 
de organização de práticas de ensino.  
Em currículos que não são construídos com orientação CTS a integração deste enfoque pode 
também ser concretizada de várias formas: incluindo módulos, ou unidades de ensino, de 
orientação CTS; infundindo o enfoque CTS através de inclusões pontuais de aspetos CTS em todo 
o currículo; criação de uma nova disciplina de orientação CTS; ou transformação de um tema já 
existente, tornando-o de orientação CTS (Membiela, 1997). 
A ampla difusão e aplicação curricular do movimento CTS de ensino de ciências, bem como as 
suas aspirações ambiciosas – promover a literacia científica dos jovens e prepará-los para os 
processos de participação democrática que envolvam aspetos de natureza socio-tecno-científica – 
têm levado vários autores a procurar avaliar criticamente os seus impactes.  
Por exemplo, Bennett e colaboradores (2005)14, após realizarem um extensa revisão sistemática 
de 66 artigos centrados nas questões CTS, escritos em língua inglesa, concluíram que existem 
evidências para afirmar que as abordagens baseadas em contextos motivam os alunos para 
aprender ciências e permitem a aprendizagem de conceitos científicos; por outro lado, não foi 
possível confirmar que estas sejam aquelas que promovem atitudes mais positivas acerca das 
ciências (p.3). 
 
                                                             
14
 Especialistas da universidade de York incumbidos de realizar uma revisão sistemática de literatura de 
didática de ciência com enfoque CTS, de modo apoiar o trabalho da equipa Initial Teacher Training (ITT). 
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2.2 REGULAÇÃO SUPRANACIONAL DO ENSINO DE CIÊNCIAS 
Como salientam Estrela & Teodoro (2008) a internacionalização dos problemas educacionais 
surge, de uma forma mais visível, a partir da criação de um vasto sistema de organizações 
internacionais de natureza intergovernamental (p.2). Na verdade, as organizações internacionais 
estabeleceram amplas redes de comunicação entre os estados, centrada em aspetos económicos 
políticos e sociais.  
Em termos educacionais criou-se uma cultura de comparação, sustentada na produção de estudos 
e relatórios, nos quais a definição de metas e indicadores, por um lado, ou a divulgação de 
resultados estatísticos por outro, têm permitido que diferentes países se revejam e posicionem 
face a outros, tanto em termos da estrutura dos seus sistemas educativos, como dos 
desempenhos dos seus atores, nomeadamente os alunos e os professores. 
Uma vez que as visões de comparabilidade podem gerar reflexões sobre orientações de políticas 
educativas, e desse modo influenciar as práticas de ensino e a qualidade das aprendizagens, 
afigura-se pertinente, face aos propósitos deste trabalho, identificar quais as principais 
referências que, por esta via, nas últimas décadas se têm vindo a configurar como orientações 
para o ensino de ciências.   
Existem diversos organismos internacionais, congregando grupos variáveis de países, cujas 
decisões e iniciativas têm influência em aspetos de política e de financiamento da educação. 
Portugal integra, por exemplo, as seguintes organizações: Organização das Nações Unidas (ONU), 
essencialmente por via UNESCO; o Fundo Monetário Internacional (FMI) e o Banco Mundial (BM), 
no que respeita a apoios financeiros e ajuda ao desenvolvimento; a Organização para a 
Cooperação Económica e Desenvolvimento (OCDE), em matérias de cooperação económica; bem 
como a União Europeia (UE), enquanto espaço de convergência política, social e económica. 
De entre estes exemplos, optou-se por centrar o processo de revisão em documentos produzidos, 
ou comissionados, pelas organizações UE, OCDE e UNESCO, por serem aquelas que sustentam a 
maior parte dos documentos de política internacional relacionados com o ensino de ciências de 
nível secundário15. Neste sentido, o texto desta secção organiza-se em três subsecções, nas quais 
se pretende identificar de que modo cada uma destas três organizações pode influenciar as 
orientações de ensino de ciências: em 2.2.1 analisam-se iniciativas regulamentares e estudos 
                                                             
15
 Níveis ISCE2 e ISCE3 (UNESCO, 2011). 
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realizados, ou apoiados por estruturas da UE; em 2.2.2 exploram-se documentos que decorrem 
do patrocínio da OCDE; por fim, em 2.2.3 analisa-se a pertinência de iniciativas e o conteúdo de 
documentos comissionados pela UNESCO. 
2.2.1 O espaço europeu como elemento regulador do ensino de 
ciências 
A UE é uma organização formada por países europeus, na qual que se inclui Portugal, tendo por 
base um estado de direito, isto é, toda a sua ação deriva de tratados que são aprovados de forma 
voluntária e democrática por todos os estados membros.  
Do ponto de vista supragovernamental a UE define orientações políticas, económicas, sociais, 
educativas e formativas, criando, desse modo, compromissos de convergência, de cooperação e 
de regulação entre os países membros. 
Deverá começar por destacar-se a importância do Tratado de Maastricht, assinado em 1992 que 
cria a própria UE16. Entre muitos aspetos que estabelecem as novas formas de cooperação entre 
os governos, neste documente assume-se que a construção europeia deverá ter um campo de 
intervenção educativa, que contribua e apoie o desenvolvimento dos estados membros, embora 
permita que estes continuem a manter-se totalmente responsáveis pela organização e pelos 
conteúdos dos seus sistemas educativos.  
No conselho europeu de Lisboa (em março de 2000) foi estabelecido que até 2010 seria 
necessário efetuar uma transformação radical na economia europeia, como forma de responder 
aos desafios da globalização e da nova economia baseada no conhecimento (Tureac & 
Turtureanu, 2008). Nesse sentido o conselho aprovou um plano de desenvolvimento, que viria a 
tornar-se conhecido por Estratégia de Lisboa (European Council, 2000), o qual estabelece o 
objetivo de tornar o espaço europeu na economia baseada no conhecimento mais dinâmica e 
competitiva do mundo, capaz de garantir um crescimento económico sustentável, com mais e 
melhores empregos, e com maior coesão social, pressupondo-se então as seguintes linhas de 
intervenção: 
                                                             
16
 Em 1952 seis países europeus criaram a Comunidade Económica Europeia (CEE) com objetivos de 
incentivo económico. A sua atividade veio a estender-se a aspetos de natureza política, social e ambiental. 
Portugal tornou-se membro em 1986. Atualmente a UE é formada por vinte e sete estados membros. 
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- preparing the transition to a knowledge-based economy and society by better policies for 
the information society and R&D, as well as by stepping up the process of structural reform 
for competitiveness and innovation and by completing the internal market; 
- modernising the European social model, investing in people and combating social exclusion; 
- sustaining the healthy economic outlook and favourable growth prospects by applying an 
appropriate macro-economic policy mix. 
(European Council, 2000, item 5) 
 
Reconhecendo que as mudanças requeriam uma transformação radical da economia europeia, 
mas também um programa estimulante para modernizar os sistemas de proteção social e de 
ensino, determinou-se que o Conselho (de Educação) procedesse a uma reflexão geral sobre os 
objetivos futuros e concretos dos sistemas educativos, incidindo nas preocupações e prioridades 
comuns e, simultaneamente, respeitando a diversidade nacional (European Council, 2000, item 
27). 
Iniciativas regulamentares com implicações para o ensino de ciências 
Poder-se-á considerar que a Estratégia de Lisboa foi um marco que conduziu à definição das 
primeiras políticas efetivas de intervenção educativa na UE, na medida em que as suas linhas 
estratégicas conduziram à definição de orientações, metas e indicadores comuns, nomeadamente 
de competências consideradas básicas para todos os cidadãos europeus, o que configura a 
construção de um espaço europeu de educação (Dale, 2008). 
Objetivos, critérios e parâmetros de referência europeus na área da educação 
Em articulação com os princípios da Estratégia de Lisboa, no Conselho Europeu de Estocolmo 
(2001) avançou-se para a definição de Objetivos Estratégicos (três objetivos clarificados em 
objetivos conexos, num total de treze). No ano seguinte, o Conselho Europeu de Barcelona (2002) 
delineou-se o Programa de Trabalho Educação e Formação 2010 (European Council, 2002) 
acrescentando o objetivo geral de tornar os sistemas de educação e formação europeus numa 
referência mundial de qualidade, até 2010 (European Commission, 2002). 
No conjunto, estes documentos estabelecem referenciais importantes para a educação em 
ciências no espaço europeu.  
Por um lado, nos Objetivos Estratégicos definidos em 2001 reconhece-se que as aprendizagens 
científicas são importantes para a formação dos cidadãos europeus e estabelece-se a necessidade 
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de aumentar o número de pessoas que fazem cursos com formação científica e tecnológica 
(objetivo 1.4).  
Por outro, no Programa de Trabalho Educação e Formação 2010 são identificadas questões-chave 
que é necessário considerar para concretizar os treze objetivos estratégicos e definem-se os 
instrumentos a utilizar para averiguar os progressos que vierem a ser alcançados, o que 
subentende a necessidade de ser estabelecida uma forte cooperação política nos domínios da 
educação e da formação no espaço europeu.  
Neste documento o Conselho Europeu reconhece que o desenvolvimento científico e tecnológico 
é fundamental para uma sociedade do conhecimento competitiva e que os conhecimentos 
científicos ou técnicos, gerais e especializados, são cada vez mais utilizados na vida profissional e 
no dia-a-dia, na tomada de decisões e na legislação. Salienta, também, a necessidade de todos os 
cidadãos deverem ter conhecimentos básicos em ciências e matemática, o que implica incentivar 
o interesse de crianças e jovens por estas áreas, assim como garantir que aqueles que escolhem 
prosseguir estudos de natureza científica os considerem satisfatórias para não os abandonarem, 
sem esquecer que nestas áreas há que incentivar o equilíbrio entre os sexos (European Council, 
2002, p. 9). 
Em 2003, o Conselho Europeu considerando a propostas da Comissão – Parâmetros de referência 
europeus para a educação e a formação: seguimento do Conselho Europeu de Lisboa (European 
Commission, 2002) – definiu que o espaço europeu de educação deveria ter parâmetros comuns 
de aferição para identificar as boas práticas e assegurar um investimento efetivo e eficiente em 
recursos humanos, o que determinou a aprovação de um conjunto de critérios de referência. 
In the context of the Lisbon Strategy, the Council has agreed to establish a series of reference 
levels of European average performance, while taking into account the starting point of the 
individual Member States which will be used as one of the tools for monitoring the 
iŵpleŵeŶtatioŶà ofà theà ͚Detailedà ǁoƌkà pƌogƌaŵŵeà oŶà theà folloǁ-up of the objectives of 
eduĐatioŶàaŶdàtƌaiŶiŶgàsǇsteŵsàiŶàEuƌope͛. 
(European Council, 2003, p. 3) 
 
Os Critérios de Referência Europeus (benchmarks) pretendem que o espaço europeu de educação 
disponha de dados comparáveis, subentendendo que cada país deve definir as metas nacionais, 
que permitam, até 2010, combater o abandono escolar precoce (até um máximo de 10%); 
melhorar a formação em matemática, ciências e tecnologia (aumentar em 15% o número total de 
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licenciados em matemática, ciências e tecnologias, reduzido o desequilíbrio entre géneros)17; 
melhorar os níveis de conclusão do ensino secundário (pelo menos 85% dos adultos de 22 anos) e 
as competências básicas de leitura; bem como incentivar a aprendizagem ao longo da vida e 
investir em recursos humanos.  
O acompanhamento do desenvolvimento do Programa de Trabalho Educação e Formação 2010 
passou a ser regularmente monitorizado, através de relatórios intercalares, que foram dando 
conta dos progressos alcançados, permitindo identificar dificuldades e necessidades de construir 
novos instrumentos de referência (European Commission, 2004b, 2005a, 2006, 2007b, 2008b, 
2009a). 
Quadro de referência de competências essenciais para a aprendizagem ao longo da vida 
Em 2006 o Parlamento e o Conselho Europeus aprovaram o Quadro de Referência Europeu de 
Competências Essenciais para a Aprendizagem ao Longo da Vida (genericamente designado 
Quadro de Referência), com vista a facilitar a condução e a implementação concertada de 
reformas educacionais nos vários estados membros, assim como o intercâmbio de informações 
entre estes e a Comissão Europeia (European Council, 2006) indo ao encontro do que estava 
previsto no Programa de Trabalho Educação e Formação 2010.  
Os conhecimentos, as competências e as aptidõesà …à sĆoà uŵà fatoƌà iŵpoƌtaŶteà paƌaà aà
inovação, a produtividade e a competitividade da UE. Devido à internacionalização crescente, 
ao ritmo rápido das mudanças e à vertiginosa sucessão de novas tecnologias, os europeus não 
só têm de atualizar as competências específicas relacionadas com a sua atividade profissional, 
mas também possuir as competências gerais que lhes permitirão adaptar-se à mudança.  
(European Commission, 2007a, p. 1) 
 
O Quadro de Referência é, portanto, um instrumento estruturante que se dirige a todos os 
intervenientes nos processos educativos e formativos, nomeadamente decisores políticos, 
professores e formadores, parceiros sociais e os próprios aprendentes de todos os estados 
membros. 
As oito competências essenciais que estão definidas no Quadro de Referência são consideradas 
todas igualmente importantes, interdependentes e complementares, e são as seguintes: 
comunicação em línguas estrangeiras; competência matemática; competências em ciências e 
                                                             
17 Portugal superou estas metas: em 2006 os graduados (ISCE 6) nas áreas de ciências, matemática e 
computação já eram maioritariamente (55%) do género feminino (European Commission, 2009b) e essa 
vantagem era ainda ligeiramente superior (58%) em 2010 (European Commission, 2012). 
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tecnologia; competência digital; aprender a aprender; competências sociais e cívicas; espírito de 
iniciativa e espírito empresarial; e sensibilidade e expressão culturais.  
A competência científica refere-se à capacidade e à vontade de recorrer ao acervo de 
conhecimentos e metodologias utilizados para explicar o mundo da natureza, a fim de colocar 
questões e de lhes dar respostas fundamentadas. A competência em tecnologia é vista como 
a aplicação desses conhecimentos e metodologias para dar resposta aos desejos e 
necessidades humanos. A competência em ciências e tecnologia implica a compreensão das 
mudanças causadas pela atividade humana e da responsabilidade de cada indivíduo enquanto 
cidadão. 
(European Commission, 2007a, p. 6) 
 
Cada uma das oito competências encontra-se clarificada em termos de conhecimentos, aptidões e 
atitudes adequadas aos contextos, conforme se pode apreciar nos seguintes extratos relativos às 
competências em ciências e tecnologia: 
[…]à oà ĐoŶheĐiŵeŶtoà dosà pƌiŶĐípiosà ďĄsiĐosà doà ŵuŶdoà Ŷatuƌal,à dosà ĐoŶĐeitos,à pƌiŶĐípiosà eà
métodos científicos fundamentais, da tecnologia e dos produtos e processos tecnológicos, 
bem como o entendimento das repercussões da ciência e da tecnologia na natureza. 
[…]àasàaptidõesàiŶĐlueŵàaàĐapaĐidadeàdeàutilizaƌàeàŵaŶuseaƌàiŶstƌuŵeŶtosà…àďeŵàĐoŵoàdadosà
científicos para atingir um objetivo ou chegar a uma decisão ou conclusão fundamentada. Os 
indivíduos deverão ser capazes de reconhecer as características essenciais da pesquisa 
científica e ter a capacidade de comunicar as conclusões e o raciocínio que lhes subjaz. 
 […]à uŵaà atitudeà deà juízoà ĐƌítiĐoà eà deà Đuƌiosidade, de interesse pelas questões éticas e o 
respeito da segurança e da sustentabilidade, nomeadamente no que toca ao progresso 
científico e tecnológico face ao próprio indivíduo, à família, à comunidade e aos problemas 
mundiais.  
(European Commission, 2007a, p. 6) 
 
A inclusão das dimensões de ciência e de tecnologia no Quadro de Referência revela, mais uma 
vez, como a UE assume que estas áreas do saber são consideradas estruturantes para os 
currículos de todos os estados membros. Os enunciados acima transcritos mostram que para 
além da valorização dos conteúdos científicos, também se valoriza a necessidade de implementar 
formas inovadoras de proceder à sua exploração educativa, promovendo a literacia científica dos 
cidadãos.  
Verifica-se que o Quadro de Referência estabelece que as aprendizagens científicas e 
tecnológicas, para além de deverem incidir sobre as dimensões factuais e processuais, também 
devem assegurar que os cidadãos compreendam as potencialidades, os riscos e as limitações da 
ciência e da tecnologia nas sociedades em geral, particularmente em contextos de tomada de 
decisão que envolvem valores, questões morais, ou outros aspetos culturais. Esta concetualização 
traduz a interdependência das várias competências e revela como será pertinente perspetivar um 
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ensino de ciências e tecnologias que também envolva competências de comunicação, bem como 
permita desenvolver o espírito de iniciativa e as aptidões sociais e cívicas.  
Através deste documento assume-se que se deseja tornar cada cidadão europeu capaz de 
aprender a aprender, o que significa ter capacidades que lhe permitam refletir de forma crítica 
sobre os objetivos das próprias aprendizagens e gerir essas aprendizagens com autodisciplina; 
trabalhar de forma individual e em grupo; saber procurar informação e apoio quando necessários, 
bem como explorar plenamente as oportunidades oferecidas pelas novas tecnologias (p.8). A 
articulação destas várias dimensões envolvidas no conceito de aprender a aprender clarificam a 
natureza abrangente da ideia de competência científica que se deseja para todos os cidadãos 
europeus.  
Agenda de cooperação europeia em matéria escolar 
Com base em vários trabalhos de peritos e estudos estatísticos internacionais que concluem não 
terem sido feitos os progressos necessários para conseguir atingir as metas educativas 
estabelecidas pela UE para 2010, em 2008 a Comissão Europeia aprova uma agenda comum para 
todos os estados membros, intitulada Melhorar as competências para o século XXI: Uma agenda 
para a cooperação europeia em matéria escolar (adiante denominada Agenda de Cooperação). 
Trata-se de um documento que pretende identificar os desafios que os sistemas escolares devem 
prioritariamente resolver, salientando, mais uma vez, que a cooperação poderá ser um fator 
especialmente importante. Esses desafios correspondem às três áreas seguintes: 
desenvolvimento das competências; ensino de elevada qualidade para todos os alunos; e 
qualificação dos profissionais de educação (European Commission, 2008a). 
Entre as propostas concretas incluídas nesta Agenda de Cooperação encontra-se a necessidade 
dos estados europeus desenvolveram currículos transversais destinados a complementar o ensino 
individual de cada disciplina, adotando uma abordagem global para a reforma curricular, 
organizando os conteúdos de aprendizagem de cada disciplina e entre as diferentes disciplinas, 
ensinando explicitamente as diferentes competências, valorizando novas abordagens didáticas e 
de formação de professores (p. 6). A qualidade das competências dos professores é vista como um 
dos aspetos centrais desta agenda da comissão europeia, sendo entendida como um elemento 
essencial para a realização dos objetivos de Lisboa. A qualidade das competências dos professores 
é considerada, entre todos os fatores relacionados com a escola, aquele que mais influencia o 
desempenho dos alunos (p.29). 
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Este documento da comissão europeia enfatiza, também, a importância da centralidade dos 
alunos nos processos de ensino e de aprendizagem. Estabelece que cada aluno tem necessidades 
diferentes, sendo cada sala de aula um espaço de diversidade: de géneros, de grupos 
socioeconómicos, de capacidades ou incapacidades, de línguas maternas e de estilos de 
aprendizagem (p.7).  
Em articulação com as recomendações centradas no ensino e na aprendizagem, a Comissão 
Europeia (European Commission, 2008a) não esquece o problema da avaliação das 
aprendizagens, considerando que ainda é demasiado frequente ocorrerem práticas de avaliação 
que servem apenas para classificar os alunos e não para os ajudar a melhorar, recorrendo a testes 
que nem sempre avaliam as competências que os alunos podem utilizar, mas unicamente as 
informações de que se conseguem lembrar. Em alternativa, a Agenda de Cooperação definida pela 
UE recomenda uma maior utilização da avaliação formativa, orientada para diagnosticar e 
resolver atempadamente os problemas, bem como o desenvolvimento de técnicas mais 
sofisticadas de avaliação sumativa (p.7). 
No que respeita aos professores a Agenda de Cooperação salienta a necessidade de melhorar o 
equilíbrio entre a teoria e a prática na formação inicial dos professores, para que saibam abordar 
o ensino do ponto de vista da resolução dos problemas, como atividade que envolve permanente 
a investigação vocacionada para o progresso da aprendizagem das crianças e jovens. A formação 
de cariz eminentemente prático deverá acompanhar toda a duração da carreira, sendo também 
salientada a importância de promover ambientes escolares propícios à aprendizagem mútua dos 
professores (p.12).  
Para além da preocupação com a promoção da qualidade da formação inicial e contínua dos 
professores, a Comissão Europeia (European Commission, 2008a) apela para a necessidade de 
rever os processos de escolha dos professores e dos dirigentes escolares. Assim sugere a 
necessidade de rever o recrutamento dos professores, de forma a atrair os candidatos com mais 
capacidades e colocar os melhores professores nas escolas mais difíceis e, por outro lado, 
melhorar o recrutamento do pessoal dirigente, dotando-os das competências necessárias para 
centrarem a sua ação na melhoria das aprendizagens dos alunos e no desenvolvimento do 
agentes educativos (p.13). 
Como tem vindo a ser salientado, o interesse da UE na promoção da educação científica dos 
jovens está patente em várias iniciativas de caráter regulamentar. Em articulação com esta 
dimensão a UE também tem promovido o desenvolvimento de conferências e de estudos no 
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sentido de promover o debate e a compreensão dos problemas, bem como monitorizar as 
transformações desejadas.  
Os dados recolhidos e organizados através dessas iniciativas têm constituído importantes 
referenciais de debate tanto para os órgãos de decisão da própria UE, como para os dos seus 
estados membros, sem excluir a possibilidade de poderem servir como instrumentos de reflexão – 
académica, ou política – em outros estados europeus, ou não europeus.  
Estudos sobre o ensino de ciências na UE: indicadores e recomendações 
Perceções dos jovens acerca de ciência e tecnologia 
O relatório Europeans, science and technology - Eurobarometer 55.2 reporta um estudo realizado 
em 2001 que pesquisa as experiências e as perceções acerca de ciência e de tecnologia 
manifestadas por cidadãos europeus maiores de 15 anos de todos os países europeus membros 
da rede Eurostat. Entre outros aspetos este estudo procurou compreender por que razão existe 
uma crise de interesse entre os jovens europeus em relação às carreiras científicas. Concluiu que 
59,5% da população não considera os estudos científicos atrativos, 55% considera-os difíceis e 
42% dos entrevistados não encara as carreiras científicas com boas perspetivas profissionais 
(European Commission, 2001). 
ǲA europa necessita de mais cientistasǳ 
A conferência Europe needs more scientists, em 2004, foi organizada quatro anos após a definição 
da Estratégia de Lisboa, visando debater e identificar quais os progressos alcançados face ao 
objetivo de tornar a UE uma potência mundial em termos de conhecimento até 2010. Um grupo 
de especialistas, designado High Level Group (HLG) on Human Resources in Science and 
Technology
18
, que Comissão Europeia incumbiu de fazer o acompanhamento da consecução desse 
objetivo, apresentou vários resultados, dos quais passamos a destacar apenas os que se 
relacionam com o ensino das ciências (European Commission, 2004a).  
Os peritos concluíram que apesar de existir uma intensa investigação sobre ensino e 
aprendizagem de ciências na europa se verifica que esse conhecimento não é utilizado para 
fundamentar as práticas dos professores de ciências, pelo que o ensino se mantém bastante 
tradicional.  
                                                             
18 Grupo e oito personalidades académicas de reconhecido mérito liderado pelo português José Mariano 
Gago, físico e ex-governante (Ministro da Ciência e Tecnologia nos XIII e XIV governos constitucionais; 
Ministro da Ciência e Tecnologia e Ensino Superior nos XVII e XVIII governos constitucionais). 
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O HLG concluiu que a insuficiência – ou ausência – da componente experimental, observacional e 
interpretativa, leva a que os alunos os alunos sintam os conteúdos de ciências como muito 
abstratos e desinteressantes. Salientou, ainda, que os currículos de ciências são muitas vezes, 
excessivamente factuais, em parte por causa da explosão do conhecimento científico. 
Globalmente considerou que um ensino de ciências assente neste modelo tradicional tende a 
distorcer a compreensão dos alunos sobre a natureza da ciência e do conhecimento, ao ignorar os 
aspetos de raciocínio, metodológicos e culturais da ciência (p.15). 
Para ultrapassar estes problemas e alcançar os objetivos europeus o grupo de especialistas 
defende que a educação científica necessita de trabalhos de pesquisa continuada e de natureza 
interdisciplina, nomeadamente nas áreas de desenvolvimento de currículos e materiais 
pedagógicos inovadores, associados a iniciativas de desenvolvimento profissional dos professores. 
Os peritos do HLG salientam que se devem exigir mais esforços para promover o ensino e a 
aprendizagem de ciências como um processo de questionamento, bem como o pensamento 
tecnológico como um processo de resolução de problemas (p.16). 
Políticas de ensino de ciências na UE 
Alguns estudos desenvolvidos pela rede Eurydice19 também revelam uma forte convicção de que 
é muito importante haver um forte investimento europeu na área do ensino de ciências de nível 
não superior, podendo destacar-se os dois seguintes documentos: Ensino das Ciências nas Escolas 
da Europa: políticas e investigação (Eurydice, 2006), assim como O ensino das ciências na Europa: 
políticas nacionais, práticas e investigação (Eurydice, 2011).  
Estes estudos analisam e comparam aspetos das políticas de ensino das ciências na Europa, 
confrontando, por exemplo, a organização dos sistemas de ensino e algumas das suas disposições 
regulamentares, bem como recomendações oficiais aplicáveis ao ensino das ciências e à formação 
dos professores. Estes documentos fornecem, assim, uma visão geral sobre as estratégias 
políticas que diferentes países utilizam para promover e melhorar o ensino e a aprendizagem de 
ciências de nível não superior, identificando exemplos de medidas de apoio que são colocadas à 
disposição dos professores e das escolas para estimular a motivação e interesse dos alunos pelas 
ciências.  
                                                             
19 A Rede de Informação sobre Educação na Europa produz e difunde, regularmente, informação sobre as 
políticas e os sistemas educativos de toda a Europa. Surgiu em 1980 por iniciativa da Comissão Europeia, 
para facultar aos decisores políticos e a toda a comunidade educativa informação e estudos que vão ao 
encontro das suas necessidades. (http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/eurybase_en.php) 
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No estudo de 2006 foram recolhidos dados em 30 países membros da rede Eurydice e no estudo 
de 2011 dados relativos a 31 países20. O enfoque principal dos estudos situou-se na educação de 
jovens até aos 15 anos, ou seja nos níveis de ensino que em Portugal correspondem aos três ciclos 
do ensino básico (inclui ISCE1 e ISCE221), embora no estudo de 2011 também existem dados 
relativos ao nível ISCE3 o qual no sistema educativo português detém a designação de ensino 
secundário.  
Importa salientar que estes estudos Eurydice tomam como referência a investigação educacional, 
mobilizando referências de literatura sobre ensino de ciências, bem como os resultados de outros 
estudos internacionais, tais como PISA22 (em ambos os estudos), ou TIMSS23 e SITEP24 (apenas no 
estudo de 2011). 
No âmbito deste texto a análise dos estudos Eurydice não tem como principal enfoque os 
resultados e as conclusões apuradas. Valoriza-se, especialmente, a análise do quadro de 
referência sobre ensino de ciências que suportou a organização destas pesquisas, pois considera-
se que, mesmo indiretamente, estas opções impõem-se como referência e orientação para o 
ensino de ciências na UE e para os países que optarem por tomar em consideração os resultados 
e as recomendações dos estudos Eurydice em processos de reflexão, ou revisão educacional. 
Explorando as referências dos estudos Eurydice verifica-se que os aspetos contextuais do ensino 
das ciências, nomeadamente o enquadramento histórico das descobertas científicas e os 
problemas societais contemporâneos, bem como os conteúdos dos programas relacionadas com 
o trabalho prático, ou experimental, os quais são referidos em termos de atividades, ou de metas 
de aprendizagem, são aspetos considerados muito importantes e analisados em ambos os 
estudos.  
Por exemplo, no que respeita ao ensino contextualizado de ciências, Eurydice 2006 conclui que na 
maioria dos países, os programas de ciências valorizam que as aprendizagens de ciências ocorram 
em contexto, quer da história das ciências, quer das questões da sociedade contemporânea, ou 
                                                             
20 Todos os países da UE e ainda a Islândia, Liechtenstein, Noruega e Turquia 
21 Conforme International Standard Classification of Education (UNESCO, 2011) 
22 Programme for International Student Assessment (PISA) 
23 Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) 
24 European-level Survey on Initial Teacher Education Programmes in Mathematics and Science (SITEP). 
Trata-se de um estudo piloto centrado nos programas de formação inicial de professores. Os dados foram 
recolhidos em 2011, envolvendo 205 instituições de formação de professores de mais de 30 países 
europeus. 
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em ambos (p.36). No estudo Eurydice 2011 conclui-se que a ênfase em experiências da vida real 
dos alunos e a discussão de aspetos sociais ou filosóficas da ciência são dimensões que os 
currículos valorizam e recomendam por serem consideradas motivadores para os jovens. As 
questões ambientais e de aplicação dos avanços científicos para a vida quotidiana (por exemplo 
relacionados com a saúde) são também aspetos recomendados para que sejam discutidos em 
aulas de ciências, em quase todos os países europeus. 
No que respeita à dimensão prática e experimental do ensino de ciências, verifica-se que no 
estudo Eurydice de 2006 se pesquisa em que medida os currículos incluem, entre outros aspetos, 
orientações relativas ao desenvolvimento de atividades práticas, como os trabalhos de natureza 
laboratorial, considerando que essa dimensão envolve a consulta de documentação científica, a 
discussão de temas, a utilização de tecnologias da informação, a realização de projetos, ou a 
realização de visitas de estudo.  
O estudo Eurydice de 2011 retoma e enfatiza esta mesma dimensão de ensino das ciências, 
apreciando a natureza das atividades práticas que constam nos currículos de ciências. 
Globalmente conclui que os documentos de orientação curricular ou programas de disciplinas de 
ciências dos países europeus recomendam vários tipos de atividades que promovem abordagens 
participativas e de consulta, logo a partir dos primeiros anos de escolaridade, nomeadamente, 
atividades hands-on, trabalho experimental e de projeto e, ocasionalmente, atividades mais 
abstratas, tais como debates sobre questões sobre ciência e sociedade, embora estas últimas 
sejam geralmente sugeridas para níveis mais avançados de ensino (p.70). 
Aprender a falar sobre ciência e a comunicar sobre atividades práticas já concluídas  constitui 
também um aspeto considerado importante do ensino das ciências que é referido em ambos os 
estudos. Em Eurydice 2006 apurou-se que esta dimensão é reconhecida como uma prioridade 
educativa em vários países da Europa, sendo comum a programas de ciências de diferentes áreas 
científicas (p. 42). O estudo de Eurydice 2011 reitera que o diálogo, a discussão e a 
argumentação, em discurso oral ou escrito, são aspetos essenciais no processo de aprendizagem 
de ciências (p. 68). Nesse sentido, este estudo pesquisa em que medida se verificam as seguintes 
recomendações nos programas de ciências: descrever e interpretar cientificamente fenómenos, 
enquadrar cientificamente problemas e formular possíveis explicações, bem como debater 
questões científicas e societais. 
Globalmente, o estudo Eurydice 2011 conclui que as atividades baseadas em métodos de 
inquérito, diálogos, discussões, bem como o trabalho colaborativo, são frequentemente 
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recomendadas nas orientações ou normativos curriculares dos vários países europeus, mas 
ressalva que por mais detalhados que esses documentos oficiais possam ser, não fornecem 
qualquer informação sobre as práticas reais de sala de aula (p.71), pois a consecução desses 
aspetos está naturalmente dependente da formação e das convicções dos professores.  
A avaliação das aprendizagens de ciências é também um aspeto considerado essencial pelos 
documentos Eurydice 2006 e 2011. Estes estudos salientam que a recolha de dados avaliativos 
sobre as aprendizagens de ciências pode assumir diferentes formatos (escrita, oral, provas 
pƌĄtiĐas,à assistidaà poƌà Đoŵputadoƌ…Ϳà eà teƌà difeƌeŶtesà fuŶçõesà ;foƌŵatiǀa,à suŵatiǀaͿ,à estaŶdoà
porém sempre intimamente ligada ao currículo e aos processos de ensino e aprendizagem. Os 
sistemas de ensino podem ter, ou não, formas normalizadas de avaliação das aprendizagens de 
ciências (exames externos). Em qualquer dos casos a avaliação pode sempre influenciar as 
atitudes dos alunos face à aprendizagem e, mais especificamente, o significado que para eles tem 
a aprendizagem das ciências na escola (Eurydice, 2006, p.47). 
Os estudos referem que os exames tradicionais (escritos ou orais) e os testes, bem como a 
recolha de dados sobre os desempenhos nas aulas ou na realização de trabalhos, são as 
estratégias de avaliação que os documentos oficiais dos países participantes indicam com mais 
frequência.  
Por exemplo, o estudo Eurydice de 2011 apurou que quinze dos trinta e um países europeus 
recomendavam que os professores utilizassem portefólios; dezasseis recomendavam a realização 
de trabalhos de projeto; dezassete recomendavam avaliação contínua dos desempenhos da aula 
(o que inclui os trabalhos práticos); e nove determinavam que o professor avaliasse recorrendo a 
testes; por outro lado apuraram que vinte países possuíam exames externos e apenas treze 
recomendavam que os alunos fossem envolvidos em processos de auto e hétero avaliação. Este 
estudo concluiu, ainda, que embora existam diferenças entre os países e entre os métodos de 
avaliação recomendados para os vários níveis de ensino […]ànão parece haver formas de avaliação 
recomendadas especificamente para as disciplinas de ciências (Eurydice, 2011, p.102). 
No documento Eurydice de 2006 pode verificar-se que entre 2004/2006 os currículos de ciências 
eram objeto de debate e reforma na grande maioria dos países europeus, nomeadamente em 
Portugal. Esses debates incidiam sobre temas variados, como as abordagens metodológicas, ou a 
carga horária das disciplinas de ciências e, em alguns países, estavam também associados a uma 
reforma global do currículo. Este estudo não deixa de salientar que as reformas no âmbito do 
Capítulo 2  Ensino e educação científica: princípios orientadores 
102 
conteúdo dos programas curriculares implicam frequentemente alterações noutros domínios, 
como sejam a avaliação dos alunos e a formação dos professores. 
O estudo Eurydice de 2011 também toma como referência o relatório Science Education Now: a 
renewed pedagogy for the future of Europe, que seguidamente se analisa. 
Razões de desinteresse dos jovens por áreas científicas 
Um outro relatório importante para a regulação das políticas de ensino de ciências no espaço foi 
apresentado em 2007: Science Education Now: a renewed pedagogy for the future of Europe 
(Rocard et al., 2007). Trata-se de um documento elaborado por uma equipa de especialistas, sob 
a coordenação de Michel Rocard25 e decorre de um estudo que foi encomendado pelos 
comissários europeus responsáveis pela área da Investigação, Educação e Cultura, visando tentar 
compreender as razões pelas quais existe um decréscimo do interesse dos jovens europeus pelas 
áreas científicas, especialmente a partir dos quinze anos (ensino secundário superior), bem como 
um decréscimo do número daqueles que optam por prosseguir estudos de nível superior em 
áreas científicas e tecnológicas (OCDE, 2006). Solicitou-se que os peritos examinassem as razões 
destes problemas, mas também identificassem exemplos de boas práticas e indicassem pré-
condições necessárias à desejável mudança.  
Science Education Now: a renewed pedagogy for the future of Europe começa por salientar a 
importância da educação científica para o mundo atual, assim como o alargado consenso 
científico e político que apoia este reconhecimento, lembrando, por exemplo, como os 
legisladores europeus têm subscrito numerosas declarações sobre a importância crucial da 
educação científica (Rocard et al., 2007, p.8).  
O documento assume que o desinteresse dos jovens europeus pelo estudo das ciências não pode 
ser negligenciado, pois considera que pode mesmo tornar-se como uma ameaça para o futuro 
económico, social e científico da construção europeia. Por um lado, a falta de jovens europeus 
cientificamente qualificados pode trazer um declínio na qualidade da investigação e na 
capacidade de inovação da UE. Por outro lado, uma formação científica de base que seja 
deficitária ou desvalorizada por um elevado número de jovens poderá conduzir a uma sociedade 
europeia formada por cidadãos impreparados para lidarem com as questões científico-
tecnológicas que, cada vez mais, o dia-a-dia lhes coloca. 
                                                             
25
 Ex Primeiro-ministro de França (1988 – 1991)  
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Procurando razões para explicar o desinteresse dos jovens pelos estudos científicos, Rocard e seus 
colaboradores concluíram que a origem do problema reside, sobretudo, no modo como os 
professores conduzem o ensino das ciências nas escolas, fundamentando esta convicção em 
estudos como Europeans, Science and Technology (European Commission, 2001, 2005b), Europe 
needs more scientists (European Commission, 2007b), ou Evolution of Student Interest in Science 
and Technology Studies - Policy Report (OCDE, 2006). A falta de preparação dos professores será, 
para os autores, a principal justificação para que se continuem a utilizar práticas de ensino de 
ciências que valorizam mais a memorização do que a compreensão, ignorando abordagens de 
ensino muito mais promissoras que envolvem o questionamento e a investigação.  
O documento elaborado pela equipa de Rocard relembra que historicamente se podem 
considerar as duas seguintes tendências de ensino.  
 Uma tipologia de ensino centrada no papel do professor que apresenta os conceitos, as 
suas implicações lógico-dedutivas e exemplos ilustrativos das suas aplicações. Trata-se de 
uma prática tradicionalmente utilizada nas escolas e muitas vezes conhecida como 
transmissão de cima para baixo – ou seja, transmissão de conhecimentos do professor 
para o aluno, recorrendo essencialmente a estratégias de natureza dedutiva. 
 Uma tipologia de ensino de natureza mais indutiva, privilegiando espaços para a 
observação, a experimentação de fenómenos e a construção do próprio conhecimento 
pelos alunos, sob a orientação dos professores.  
Em Science Education Now: a renewed pedagogy for the future of Europe afirma-se que na maior 
parte dos países europeus os métodos de ensino de ciências são essencialmente dedutivos, ou 
seja são baseados na apresentação de conceitos pelo professor; os enquadramentos intelectuais 
surgem em primeiro lugar, seguindo-se, depois, a procura de consequências operacionais, 
recorrendo-se à experimentação sobretudo com um intuito ilustrativo.  
Os autores consideram que o problema do desinteresse dos jovens poderá ser ultrapassado se o 
ensino de ciências for sustentado por uma grande diversidade de abordagens, uma vez que essa 
diversidade metodológica será determinante para atender às diferentes necessidades dos alunos. 
Salientam, ainda, que os processos de questionamento orientados por problemas, ou questões 
abertas, as atividades que envolvam a prática e o raciocínio, a realização de trabalhos em grupos 
e as abordagens transdisciplinares, são exemplos de práticas de ensino que devem ser adotadas 
pelos professores, pois contribuem para desenvolver o pensamento crítico e compreender a 
relevância dos conteúdos científicos (p.12). 
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O grupo de trabalho de Rocard recomenda, então, que ocorra um incremento das abordagens 
indutivas de ensino de ciências, especialmente se estas se enquadrarem em práticas de ensino 
Inquiry-Based Science Education (IBSE), sendo o termo investigação utilizado no sentido da 
concetualização proposta por Linn, Davis & Bell, isto é, como um processo intencional de 
questionamento, que envolve diagnosticar problemas, criticar experiências e distinguir 
alternativas, planear pesquisas, avaliar conjeturas, procurar novas informações ou construir 
modelos, debatendo ideias com os pares e estruturando argumentos coerentes (Linn, Davis, & Bell, 
2004, p. 4). 
Embora as abordagens de natureza IBSE sejam recomendadas para todos alunos e níveis de 
ensino, a equipa de Rocard reconhece que no ensino secundário superior a sua utilização deverá 
ser racionalizada face ao tempo disponível e face aos programas que os professores tiverem para 
cumprir. Cautelosamente, os autores salientam que as tipologias de ensino de cariz dedutivo e de 
cariz indutivo não devem ser encaradas como sinónimo de exclusão mútua, pois podem e devem 
ser combinadas nas aulas de ciências, de modo a abranger diferentes tópicos científicos, 
diferentes quadros mentais e preferências de grupos etários (Rocard et al., 2007, p. 13). 
Globalmente, o relatório Science Education Now: a renewed pedagogy for the future of Europe 
estabelece as seguintes conclusões: 
Orientar a didática das ciências no sentido de promover a utilização de metodologias 
indutivas (IBSE) resultará num acréscimo de interesse dos alunos do ensino básico e 
secundário. 
A educação em ciências de orientação IBSE proporciona uma maior cooperação entre todos 
os atores implicados na educação dos jovens (professores, investigadores, associações, 
pais…Ϳ,àtaŶtoàeŵàaŵďieŶtesàfoƌŵaisàĐoŵoàiŶfoƌŵais. 
Sendo os professores os principais atores na renovação da educação em ciências, a sua 
inclusão em redes que apoio possibilitará uma melhoria da qualidade das suas práticas, a sua 
motivação e o desenvolvimento profissional. 
Projetos inovadores, como por exemplo Pollen ou Sinus-Transfer, envolvendo vários países 
europeus, revelaram-se capazes de motivar os alunos e promover a inovação das práticas dos 
professores, pelo que podem ser consideradas exemplos a seguir e a ampliar. 
(Rocard et al., 2007, p. 2) 
 
Face ao diagnóstico e às conclusões apuradas, e considerando que o futuro da Europa se encontra 
em causa, o grupo de trabalho liderado por Michel Rocard defende que sejam urgentemente 
adotadas linhas de ação capazes de contribuir para a melhorar a educação científica dos cidadãos 
europeus, propondo seis recomendações que seguidamente se apresentam de forma sumária.  
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 Exigir medidas para a melhoria da educação em ciências aos órgãos responsáveis, a nível 
local, regional, nacional, ou da própria UE, devendo os estados membros, no âmbito da 
estratégia de Lisboa, promover e financiar ativamente essas iniciativas. 
 Promover a inovação do ensino de ciências, introduzindo metodologias de trabalho de 
cariz IBSE, o que supõe incentivar a motivação e o desenvolvimento profissional dos 
professores, através de programas de formação e da criação de redes de partilha e apoio.  
 Promover um aumento da participação das raparigas em disciplinas científicas, de modo a 
reduzir as diferenças de interesse e vocação profissional que subsistem na europa, 
divulgando exemplos de mulheres cientistas, engenheiras e empresárias bem sucedidas 
nestas áreas do saber. 
 Mobilizar as comunidades locais para o desafio de renovar a educação científica, dando-
lhes oportunidades de educação de cariz curricular, ou extracurricular, e promovendo 
ações de cooperação a nível europeu que acelerem a mudança pela partilha de saber. 
 Apoiar, incentivar e proliferar iniciativas semelhantes aos projetos Pollen ou Sinus-
Transfer, articulando esforços e garantindo o seu financiamento pelo espaço europeu.  
 Criar um painel consultivo europeu para a educação científica, apoiado pela Comissão 
Europeia e envolvendo representantes de todos os interessados (peritos em educação, 
pƌofessoƌes,àestudaŶtes,àoƌgaŶizaçõesàdeàpais,àĐieŶtistas,àeŶgeŶheiƌos,àeŵpƌesas,à…Ϳ. 
2.2.2 Contributos da OCDE para a regulação do ensino de ciências 
A OCDE26 congrega vários países, entre os quais Portugal, que perfilham princípios de governação 
democrática e uma economia de mercado. A sua ação é globalmente orientada para apoiar o 
crescimento económico e a estabilidade financeira dos estados membros, bem como de outros 
países em vias de desenvolvimento, propondo-se promover o comércio mundial, a 
empregabilidade e melhoria do nível de vida das sociedades.  
                                                             
26
 A OCDE é atualmente constituída por trinta estados membros, mas outros países e organizações (como a 
UE) têm assento com estatuto de observadores. Em 1948 foi criada a Organização para a Cooperação 
Económica Europeia (OCEE) com o objetivo de promover a reconstrução da Europa em situação de pós-
guerra. Em 1960 com a adesão dos EUA e Canadá construi-se a organização OCDE destinada a coordenar 
as políticas de desenvolvimento entre os países ocidentais. 
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O interesse desta organização supragovernamental pela educação começa por surgir associado a 
objetivos exclusivamente económicos. Porém, atualmente, numa visão mais abrangente, a OCDE 
assume que a educação constitui uma área individualizada de interesse, o que revela o 
reconhecimento da importância política desta área de intervenção, como se depreende da nota 
de apresentação colocada na página eletrónica da secção de educação da OCDE:  
Both individuals and countries benefit from education. For individuals, the potential benefits 
lie in general quality of life and in the economic returns of sustained, satisfying employment. 
For countries, the potential benefits lie in economic growth and the development of shared 
ǀaluesàthatàuŶdeƌpiŶàsoĐialàĐohesioŶ.à[…]àWoƌkàoŶàeduĐatioŶàatàOECDàseeksàtoàdeǀelopàand 
review policies to enhance the efficiency and the effectiveness of education provisions and 
the equity with which their benefits are shared.    
(http://www.oecd.org) 
 
O conselho de educação da OCDE conta, atualmente, com cinco programas independentes que 
asseguram a recolha de dados e contributos da investigação educacional, com vista à definição de 
orientações de políticas educativas e à comparabilidade de resultados: Centre for Educational 
Research and Innovation (CERI); Programme for International Student Assessment (PISA); 
Programme on Institutional Management in Higher Education (IMHE); e Programme on 
Educational Building (PEB).  
A OCDE promove e apoia a concretização de muitos estudos internacionais, conferências e 
publicações sobre aspetos de educação. Os documentos assim produzidos representam, apenas, 
uma consensualização de prioridades, ou seja o acordo de uma verdadeira agenda global para as 
reformas próximas ou em curso nos sistemas de educação dos diferentes países (Estrela & 
Teodoro, 2008, p. 134). 
Estudos internacionais sobre o ensino de ciências: indicadores e recomendações 
Índices de literacia dos jovens de 15 anos 
O programa PISA é de todos os programas de OCDE talvez o mais conhecido. Desenvolve-se em 
ciclos de três anos, recolhendo dados com vista a monitorizar, de uma forma regular, os sistemas 
educativos em termos do desempenho dos alunos, no contexto de um enquadramento concetual 
aceite internacionalmente. Os questionários PISA destinam-se a alunos de quinze anos; não 
pretendem avaliar aprendizagens sobre conteúdos curriculares, mas sim as competências que os 
jovens possuem, ou seja, visa avaliar a capacidade que têm para alisar e interpretar dados, bem 
como mobilizar saberes pertinentes para resolver os desafios colocados. Neste sentido, os 
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estudos promovidos pelo programa PISA não pretendem avaliar em que medida os jovens sabem 
os conteúdos que estão estabelecidos nos currículos dos respetivos países, mas o que sabem 
fazer como os conhecimentos que possuem independentemente de esses conhecimentos terem 
ou não sido construídos em ambiente escolar.  
PISA assesses how far students [...] acquired some of the knowledge and skills that are 
essential for full participation in society. In all cycles, the domains of reading, mathematical 
and scientific literacy are covered not merely in terms of mastery of the school curriculum, 
but in terms of important knowledge and skills needed in adult life. 
(http://www.pisa.oecd.org) 
 
Os estudos PISA avaliam aspetos de literacia em três áreas: matemática, ciências e leitura. 
Decorrem em ciclos de três anos e, em cada edição, uma das três áreas assume um particular 
destaque. Assim, em 2000 e 2009 a avaliação foi mais focada nas competências de leitura; em 
2003 e 2012 nas de matemática; e em 2006 (e previsivelmente 2015) nas de ciências.  
O estudo PISA 2006, colocando o seu enfoque nas ciências fornece informações mais detalhadas 
sobre o desempenho nessa disciplina do que os estudos anteriores. Trata-se do primeiro estudo 
internacional que considera em simultâneos dados relativos aos seguintes aspetos:  
Compreensão de teorias e conceitos científicos fundamentais, bem como em que medida 
conseguem usar o que aprenderam em ciências face a problemas da vida real.  
Interesse por ciências, valor da ciência para compreender o mundo e predisposição para 
seguir carreiras científicas. 
 CoŶteǆtosà esĐolaƌes,à iŶĐluiŶdoà oà aŵďieŶteà soĐioeĐoŶóŵiĐoà …eà outƌosà fatoƌesà Ƌueà aà
investigação considera estarem associados aos desempenhos dos alunos.  
(ODCE, 2007, p. 34) 
 
Em PISA 2006 as atividades e questões de avaliação de ciências colocadas aos alunos possuem 
uma estrutura que contempla, de forma interdependente, os seguintes quatro aspetos: os 
contextos no âmbito dos quais são colocadas as tarefas (situações da vida que envolvem ciência e 
tecnologia); as competências que devem mobilizar (identificar questões científicas, explicar 
cientificamente fenómenos e usar evidências científicas); os conhecimentos relativos a várias 
áreas científicas27 (os conhecimentos que possuem sobre ciências e de ciências); e as atitudes que 
revelam face às questões científicas (interesse, apoio à investigação, responsabilidade).  
                                                             
27 Material dos campos da física, da química, da biologia, das ciências da Terra e do espaço, e da tecnologia, 
relevantes para situações da vida real, representativos de conceitos científicos importantes e, por isso, de 
utilidade duradoura, bem como adequados ao desenvolvimento de jovens de 15 anos (OCDE, 2007, p.37). 
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O documento PISA 2006: Science competencies for tomorrow's world (OCDE, 2007) apresenta 
detalhadamente o estudo, os resultados obtidos e a sua interpretação, bem como algumas 
implicações para as políticas de educação. Pode considerar-se que em relação aos estudos 
anteriores PISA 2006 separa mais claramente conhecimento sobre ciências de conhecimento de 
ciências. 
Para se compreender a importância e a eventual influência que os estudos PISA têm exercido 
sobre as políticas internacionais, talvez seja pertinente ter presente que os primeiros 
questionários envolveram aproximadamente 250 000 alunos e os últimos já contaram com cerca 
do dobro de respondentes. Nos ciclos de 2000, 2003, 2006, 2009 e 2012 participaram 42, 41, 57, 
65 e 64 países, respetivamente, devendo salientar-se que alguns não são membros da OCDE28.  
O acervo estatístico e documental produzido pelos estudos PISA constitui uma base de dados 
internacional sólida e credível que permite a comparação de desempenhos dos jovens e também 
a orientação internacional das políticas educativas.  
Interesse dos jovens em Ciência e Tecnologia  
O relatório Evolution of Student Interest in Science and Technology Studies Policy Report (OCDE, 
2006) foi um documento que influenciou as políticas europeias de educação, sendo muito citado 
em diversos documentos oficiais e tomadas de posição, por exemplo pela UE como atrás já foi 
referido. Este estudo analisa dados relativos a dezanove países (onze europeus, incluindo 
Portugal) e permite concluir que a proporção de jovens em cursos científicos foi diminuindo ao 
longo do intervalo de tempo 1993-2003, embora globalmente se tenha verificado um 
aumentando do número de jovens europeus que ingressou no ensino superior. A interpretação 
dos dados revelou, também, que em vários países europeus ainda existe assimetria de género no 
que respeita à escolha de áreas científicas, verificando-se que estas parecem ser menos atrativas 
para as raparigas. 
Este estudo defende que as escolhas dos alunos dependem da imagem que os jovens constroem 
acerca das profissões nas áreas de ciência e de tecnologia, sendo influenciadas pelos conteúdos 
dos currículos de ciências e pelas práticas dos seus professores de ciências.    
Este relatório recomenda a necessidade de preparar os professores para criarem contextos 
interessantes para o ensino de tópicos de ciência e tecnologia, para serem capazes de promover a 
multidisciplinaridade, para desenvolverem um ensino que proporcione a familiarização com 
                                                             
28 Dados disponíveis em http://www.oecd.org/pisa/participatingcountrieseconomies/. 
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formas de pensamento científico, bem como para poderem desenvolver dinâmicas de 
aprendizagem que envolvam processos de interações entre os alunos.  
As recomendações de mudança patentes neste relatório estendem-se também aos currículos, 
sugerindo que devem proporcionar uma imagem adequada de ciência e de trabalho científico, 
centrada em tópicos de ciência e tecnologia mais modernos e socialmente relevantes. 
Curricula should be redesigned to better reflect the reality of modern science and technology, 
and to emphasise their contributions to society. Specific actions can focus on encounters with 
S&T professionals, exposure to cutting-edge science and technology and their applications in 
modern life, debates on the role and social relevance of S&T, and actions directed towards a 
͞huŵaŶisatioŶ͟à ofà sĐieŶĐeà teaĐhiŶg.à TeaĐhiŶgà shouldà alsoà ĐoŶĐeŶtƌateà ŵoƌeà oŶà sĐieŶtifiĐà
concepts and methods rather than on retaining information only. These goals are particularly 
important in secondary education. 
(OCDE, 2006, p. 10) 
 
Outros estudos relacionados com o ensino, a aprendizagem e a avaliação 
A OCDE tem promovido o desenvolvimento de muitos outros estudos e relatórios centrados em 
aspetos de educação em geral, que pontualmente abordam aspetos relativos ao ensino de 
ciências, ou também de algum modo o influenciam, embora não possuem qualquer carácter 
prescritivo ou vinculativo para os estados que integram a organização. Apresentam-se, a título 
ilustrativo, alguns exemplos. 
A Educação em Revista: Indicadores da OCDE 
Education at a Glance: OECD Indicators é uma publicação anual (desde 2004) que apresenta e 
analisa informação estatística precisa e relevante sobre o estado da educação no mundo inteiro, 
tendo em conta os fatores contextuais que moldam esses resultados. Oferece dados sobre 
estrutura, financiamento e desempenho dos sistemas educativos dos estados membros da OCDE 
(como Portugal), bem como de outros que também disponibilizam os seus dados29.  
The OECD Directorate for Education devotes a major effort to the development and analysis 
ofà theà ƋuaŶtitatiǀe,à iŶteƌŶatioŶallǇà Đoŵpaƌaďleà iŶdiĐatoƌsà […].à Theseà iŶdiĐatoƌsà eŶaďleà
educational policy makers and practitioners alike to see their education systems in light of 
otheƌà ĐouŶtƌies͛à peƌfoƌŵaŶĐeà aŶd,à togetheƌà ǁithà theà OECD͛sà ĐouŶtƌǇà poliĐǇà ƌeǀieǁs,à aƌeà
designed to support and review the efforts that governments are making towards policy 
reform. 
 (OCDE, 2012, p. 3) 
 
                                                             
29
 Participam países que pertencem ao grupo G20 e não são membros da OCDE. 
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Os dados estatísticos apresentados em Education at a Glance servem uma gama larga de 
interesses e de usuários. Permitem que decisores políticos, investigadores, profissionais do 
ensino, ou os cidadãos em geral, possam refletir sobre os seus sistemas de ensino, tendo em 
conta o desempenho de outros países e, em conjunto com as críticas da OCDE, avaliar esforços de 
reformas e perspetivar possíveis tomada de decisão. 
As práticas dos professores 
Outros dois exemplos de relatório da OCDE que contêm dados sobre o trabalho dos professores 
portugueses e a realidade educativa nacional são os seguintes: Creating effective teaching and 
learning environments. First results from TALIS (OCDE, 2009), e Review on Evaluation and 
Assessment Frameworks Portugal 2012 (Santiago, Donaldson, Looney, & Nusche, 2012). 
O primeiro relatório reporta os resultados do estudo internacional sobre ensino e aprendizagem 
Teaching and Learning International Survey (TALIS) da OCDE30. Embora este estudo seja restrito 
ao nível de ensino ISCE2 os resultados permitem estabelecer uma comparação internacional 
sobre condições de ensino e de aprendizagem que podem ser fatores suscetíveis de explicar 
alguns dos resultados de aprendizagem reveladas pelos estudos PISA. O relatório examina aspetos 
relacionados com o desenvolvimento profissional dos professores, as suas conceções e práticas 
de ensino, avaliação e retorno recebido pelos professores, e ainda aspetos de gestão escolar. 
O estudo relativo à natureza das conceções e práticas de ensino dos professores considera duas 
dimensões: a perspetiva transmissiva em oposição a uma visão construtivista, tomando alguns 
indicadores documentados na literatura da especialidade.  
Através da análise estatística dos dados verificou-se que existe relação entre as conceções dos 
professores e as suas práticas de sala de aula. Em particular, concluiu-se que os professores que 
desenvolvem aulas baseadas no questionamento, promovendo um ensino centrado no aluno, isto 
é, dando-lhes um papel ativo em atividades de resolução de problemas, são aqueles que revelam 
ter uma visão de ensino construtivista. Apurou-se, portanto, que as conceções construtivistas 
estão associadas ao uso mais frequente de práticas que visam a criação de um ambiente de 
aprendizagem estimulante, desafiador, adaptado individualmente, que fornecem suporte e apoio 
à construção de conhecimento dos alunos (OCDE, 2009, p. 118). 
                                                             
30
 Foram recolhidos dados relativos a 23 sistemas de ensino, incluindo de Portugal (apenas 17 países são 
membros da OCDE), envolvendo 173 escolas e 3064 professores.  
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Não se verificou consistência tão evidente entre as práticas de ensino mais estruturadas (focadas 
essencialmente na exposição dos tópicos referidos em metas de aprendizagem, revisão de 
conceitos, realização e correção de exercícios ou verificação de saberes) e as conceções 
transmissivas de ensino dos professores.  
Os resultados do estudo TALIS relativos a Portugal revelam que as duas abordagens de ensino – 
transmissiva e construtivista – coexistem, de forma quase equitativa, nas práticas dos professores 
portugueses à semelhança do que acontece em outros países do sul e do leste europeu. 
Curiosamente o estudo apurou que as conceções e práticas construtivistas de ensino são mais 
frequentes nos professores género feminino, assim como são também as professoras que 
revelam maior abertura para desenvolver trabalho colaborativo com os seus pares (p. 113-114).  
Por sua vez o relatório Review on Evaluation and Assessment Frameworks Portugal 2012 insere-se 
num conjunto de estudos que visa compreender em que medida os processos de avaliação estão 
a ser usados pelos sistemas educativos para melhorar aspetos de qualidade, equidade e eficácia 
educativa. Nesse sentido o relatório analisa os processos que são mobilizados para avaliar as 
aprendizagens dos alunos, o desempenho dos professores, e a qualidade do serviço prestado 
pelas escolas. A recolha de dados envolveu, para além de outros aspetos, visita a escolas e 
entrevistas a professores. 
Em termos gerais este estudo sublinha que apesar das melhorias verificadas na última década o 
ensino em Portugal se mantém um desafio, sendo o país da OCDE com o menor nível de educação 
na população trabalhadora, com apenas um terço dos habitantes entre os 25 e os 64 anos a ter 
frequentado o ensino secundário (em 2009 a média da OCDE era 73%).  
No que respeita à avaliação das aprendizagens dos alunos, o relatório conclui que nas práticas de 
avaliação formativas dos professores portugueses o feedback tende a ser focado nos 
desempenhos de testes em vez de se centrar mais nos processos de aprendizagem. Embora este 
feedback sobre os resultados também seja importante, caso não seja integrado numa ampla gama 
de evidências sobre a aprendizagem reflete uma concetualização de aprendizagem mais 
behaviorista do que consentânea com princípios construtivistas (Santiago, et al., 2012, p. 57).  
Embora este relatório não disponibilize dados relativos à especificidade do ensino das ciências, 
pelo que se tomam os dados com globais e transversais a todas especialidades, considera-se que 
apresenta evidências coerentes com os resultados do relatório relativo ao estudo TALIS. Ou seja, 
as características de pendor behaviorista que foram apontadas nas práticas e avaliação dos 
professores portugueses são coerentes com uma reduzida generalização de conceções de ensino 
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e de avaliação consentâneas com perspetivas construtivistas de aprendizagem reveladas por este 
estudo de 2012.  
2.2.3 Contributos da UNESCO para o ensino de ciências 
As Nações Unidas criaram, em 1945, o organismo United Nations Educational, Scientific and 
Cultural Organization31 (UNESCO) com o principal objetivo de contribuir para a paz, 
desenvolvimento humano e segurança no mundo. As suas áreas estratégias de intervenção são a 
educação, a ciência, a cultura e a comunicação, assumindo a missão de promover o pluralismo, a 
autonomia e a participação na sociedade do conhecimento, valorizando a diversidade das 
culturas. 
Entre as tarefas da UNESCO no âmbito da sua missão, encontra-se a de promover a expansão 
e a melhoria da qualidade da educação, entendida como direito fundamental do indivíduo e 
instrumento essencial para uma política de diálogo entre os cidadãos e os Estados. O lema 
Educação Para Todos implica o combate às discriminações no acesso ao ensino e a educação 




A UNESCO não poderá ser comparada à OCDE ou à UE em termos de influência política nos países 
desenvolvidos, mas tem sido, seguramente, a maior fonte de ideias e de suporte para introduzir 
mudanças nos países em vias de desenvolvimento (Fensham, 2009). 
A UNESCO tem influenciado a educação a nível mundial através de aconselhamento técnico, 
edição de documentos orientadores de intervenções de formação e ensino, bem como através da 
realização de projetos inovadores, envolvendo peritos e agentes da sociedade civil. A UNESCO 
também publica material formativo, apoia e promove a realização de conferências internacionais 
e a partilha de informação, promovendo redes de trabalho e de cooperação internacional para a 
educação.  
Ao longo dos anos a UNESCO tem apoiado bastante a realização de conferências internacionais 
sobre aspetos relacionados com a educação em geral e a educação científica em particular, 
patrocinando também a publicação de diversos documentos, de autor ou comissionados, 
nomeadamente sínteses de conclusões de encontros e de conferências.  
                                                             
31 A UNESCO estabelece ligação com os Ministérios de Educação dos 191 estados-membros. A Comissão 
Nacional Portuguesa surgiu em 1979 e o seu funcionamento encontra-se regulamentado pelo Decreto-Lei 
nº 58/2003 de 1 de Abril. 
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Através de iniciativas bastante diversificadas a UNESCO tem dado um efetivo incentivo à reflexão 
e ao trabalho de educadores e de decisores políticos, um pouco por todo o mundo, contribuindo 
para orientar reformas educacionais, com o desígnio de promover a equidade de acesso a uma 
educação científica de qualidade.  
Os exemplos que seguidamente se enumeram e sumariamente se caraterizam permitem ilustrar o 
papel influente que esta organização tem tido na regulação mundial de aspetos de educação em 
geral e, muitas vezes, de educação científica em particular. 
Iniciativas centradas em questões de educação em geral 
A UNESCO publica, regularmente, relatórios globais e sectoriais sobre educação32, assim como e 
de estudos internacionais que analisam problemas e prioridades educativas. Estes estudos são 
geralmente conduzidos por comissões presididas por peritos de reconhecido mérito que, para 
além de tentarem diagnosticar problemas, se preocupam em apresentar recomendações voltadas 
para a implementação de ações inovadoras. Historicamente, e como exemplo, podem referir-se 
os relatórios A Crise Mundial da Educação – uma análise sistémica (Coombs, 1968), Aprender a 
Ser (Faure et al., 1972), no qual se introduz o conceito de aprendizagem permanente ao longo da 
vida, ou ainda Educação: Um Tesouro a descobrir (Delors, 1996). 
Jacques Delors presidiu à Comissão Internacional sobre Educação para o Século XXI que foi criada 
pela Conferência Geral da UNESCO, no início de 1993, com o propósito de refletir sobre o que 
deve significar educar e aprender no século XXI.  
No relatório final, intitulado Educação: um tesouro a descobrir (Delors, 1996), a referida comissão 
apresenta o que considera deverem ser os quatro pilares, ou bases, da educação: aprender a 
conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a viver em conjunto.  
A comissão presidida por Delors também definiu linhas orientadoras da implementação do 
projeto de educação pretendido, tomando em consideração as caraterística da sociedade da 
altura, as potencialidades dos avanços científicos e tecnológicos, mas também os problemas que 
decorrem da assimetria de oportunidades, ou da degradação dos recursos naturais. Para além de 
uma enumeração de princípios essas orientações referem-se aos propósitos de cursos, a métodos 
                                                             
32
 Por exemplo: Relatórios globais sobre educação 1991, 1993, 1995, 1998, 2000 e 2010; Relatórios sobre a 
diversidade cultural no mundo 1998, 2000 e 2009; Relatórios globais sobre a Ciência, 1993, 1996, 1998, 
2005 e 2010; ou ainda Relatório Global sobre Aprendizagem e Educação de Adultos, 2009. 
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e conteúdos de ensino, assim como a condições necessárias à sua eficácia (UNESCO, 1996, p. 21). 
Encontram-se, por exemplo, as seguintes recomendações para o ensino das ciências:  
Ensinar ciências segundo uma problemática sistémica, que permita retirar conhecimentos da 
observação do meio envolvente natural ou artificial; mobilizar os conhecimentos tácitos de 
todos, incluindo os das gerações mais velhas (processos de rodízio dos campos, problemas de 
eƌosĆoà dosà solos,à ƌisĐosà Ŷatuƌais…Ϳ;à […]à pƌojetosà pluƌidisĐipliŶaƌesà fazeŶdo,à poƌà eǆeŵplo,à
intervir as ciências sociais – históƌia,à soĐiologia,à geogƌafia…à – sem deixar de tratar da 
especificidade local. 
(UNESCO, 1996, p. 84) 
 
Analisando um outro exemplo relacionado com as prioridades que foram sendo estabelecidas 
pela UNESCO para educação destaca-se o documento The six education for all goals, aprovado no 
Fórum Mundial da Educação para Todos que decorreu em Dakar, em 200033. Neste documento 
identificam-se quais são os objetivos fundamentais que se desejam ver alcançados até 2015, em 
todo o mundo, de modo a satisfazer as necessidades de aprendizagem de todas as crianças, 
jovens e adultos: (i) ampliar a proteção e a educação das crianças, especialmente as mais 
desfavorecidas; (ii) garantir uma educação básica, obrigatória, gratuita e de boa qualidade a todas 
as crianças; (iii) fomentar o acesso de jovens e adultos à educação e a programas de preparação 
para a vida ativa; (iv) aumentar em 50% o número de adultos alfabetizados; (v) eliminar as 
disparidades de género no acesso aos diferentes níveis de educação; (vi) melhorar a qualidade da 
educação em todos os aspetos (UNESCO, 2000). A partir desta conferência passaram a ser 
publicados os relatórios Education for All34 (EFA).  
Em 2002 decorreu um encontro internacional, sob a coordenação da UNESCO, do qual resultou a 
publicação da obra Literacy as Freedom (Robinson, 2003). Este documento defende que a 
educação é um direito fundamental de todos os cidadãos e uma condição necessária para 
enfrentar os desafios da vida na medida em que possibilita a compreensão das questões atuais e, 
assim, permite que todos possam efetivamente participar na sociedade, na política e na 
economia. Deste modo assume-se que o investimento na educação, promovendo a alfabetização 
de todos, constitui um esforço para garantir a paz, o respeito e o intercâmbio de saberes num 
mundo globalizado. 
                                                             
33 Avaliaram-se as metas de alfabetização estabelecidas em 1990, na Conferência Mundial sobre Educação 
para Todos que decorreu em Jomtien (Tailândia).  
34 Publicação com periodicidade de 12 a 18 meses, incluindo dados estatísticos relativos aos objetivos EFA. 
Cada relatório centra-se mais especificamente em um dos temas mais relevantes para os objetivos EFA. 
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Com o objetivo sensibilizar e concertar esforços que sirvam para modificar aspetos considerados 
emergentes35 a UNESCO promove e apoia ações que se inscrevem em Décadas temáticas e dias 
internacionais que sendo iniciativas reconhecidas pelas Nações Unidas adquirem, pelo menos, um 
grande impacte mediático e alguns apoios governamentais. 
Iniciativas centradas em questões de educação científica 
No âmbito da iniciativa das décadas, importa salientar que nos últimos anos as escolhas das 
temáticas destacam problemáticas que envolvem aspetos científicos, tecnológicos, sociais e 
ambientais.  
A proclamação da Década da Educação para o Desenvolvimento Sustentável (2005-2014), em 
Dezembro de 2002, pela Assembleia Geral das Nações Unidas, sob coordenação da UNESCO pode 
considerar-se uma iniciativa que valoriza a importância de desenvolver uma alfabetização 
específica e capaz de fazer face à situação de emergência planetária que atualmente vivemos 
(Vilches & Gil, 2007), a qual decorre da forma como os seres humanos têm utilizado os recursos 
naturais da Terra e contribuído para a sua destruição.  
Controlar e minimizar os problemas ambientais e humanos decorrentes da degradação e da 
exaustão dos recursos naturais do planeta constitui um desafio que obriga à concertação de 
contributos científicos e sociais, carecendo do envolvimento de todos os seres humanos. Apela-
se, por um lado, para que sejam mobilizados contributos científico-tecnológicos e exige-se, por 
outro, que se desenvolvam intervenções educativas específicas e tão abrangentes quanto 
possível, pois está em causa a necessidade de todos – individualmente, em grupos sociais, 
empresariais, ou governamentais – assumirem o exercício de uma cidadania informada, 
responsável e solidária.  
Para que esse empreendimento seja possível de concretizar importa que os cidadãos sejam 
capazes de compreender os problemas ambientais, conhecer alternativas, e possuir abertura para 
mudar de comportamentos e de atitudes. Este objetivo de sustentabilidade supõe iniciativas 
formativas e educativas específicas, de abordagem de conteúdos científicos, mas também de 
                                                             
35 Por exemplo: Década das Nações Unidas da Educação para a Alfabetização/ Literacia (2003-2012); Década 
das Nações Unidas para o Desenvolvimento Sustentável (2005-2014); Década Internacional para a ação 
͞ãguaàpaƌaàaàVida͟à;200ϱ-2015); ou ainda, Década das Nações Unidas sobre a Biodiversidade (2011-2020). 
(http://www.unesco.pt/cgi-bin/info_e_docs/info_e_docs.php) 
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reflexão ética. Esta necessidade urgente de promoção de literacia desafia a organização dos 
sistemas educativos e as competências dos professores (Hopkins & McKeown, 2005; Sá, 2008). 
Do mesmo modo, a Década Internacional da Água para a Vida (2005-201536) e a Década das 
Nações Unidas sobre a Biodiversidade (2011-2020) também subentendem iniciativas de 
alfabetização científica dos jovens e demais cidadãos, sensibilizando e preparando as pessoas 
para compreenderem os problemas e saberem lidar com as soluções cientifico-tecnológicas que já 
existem disponíveis. 
A Conferência Mundial Ciência para o Século XXI: Um Novo Compromisso realizou-se em 
Budapeste, em Julho de 1999, foi também patrocinada pela UNESCO, em parceria com a ICSU37. 
Tratou-se de um acontecimento importante porque afirmou uma nova forma de olhar as 
finalidades da ciência e do ensino das ciências.  
A síntese dos trabalhos desta conferência salienta o reconhecimento de que o conhecimento 
científico se tornou um fator de poder nas sociedades atuais: tanto em termos de progresso 
económico dos estados, como de recurso para compreender os fenómenos naturais e sociais 
pelos cidadãos. Perspetivou-se que esse papel será ainda mais relevante no futuro, à medida que 
se complexificarem as relações da ciência e da tecnologia com a sociedade e o ambiente, pelo que 
se defendeu que o ensino científico e tecnológico seja tornado um bem acessível a todos os 
povos. 
Por outro lado, as recomendações dos participantes na conferência também salientaram que os 
programas de ensino de ciências devem contemplar aspetos que vão para além dos conceitos: 
nomeadamente tópicos de história e filosofia das ciências, aspetos relacionados com o impacto 
cultural da ciência, assim como oportunidades para os alunos aprenderem a resolver problemas 
específicos que ilustrem a necessidade da sociedade utilizar conhecimentos e aptidões científicas 
e tecnológicas (UNESCO & ICSU, 1999). 
                                                             
36
 Período de vigência determinado pela assembleia geral da ONU, na resolução A/RES/58/217: Proclaims 
the period froŵ ϮϬϬ5 to ϮϬϭ5 the IŶterŶatioŶal Decade for ActioŶ, ͞Water for Life͟, to coŵŵeŶce oŶ 
World Water Day, 22 March 2005. (http://www.un.org/ga/search/view_doc.asp?symbol=A/RES/58/217) 
37 International Council for Science (ICSU). Trata-se de organização não-governamental que existe desde 
1931 com o objetivo de promover a atividade científica internacional em benefício da humanidade. Possui 
120 membros e representantes de 30 sociedades científicas internacionais. (http://www.icsu.org/)  
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Publicações orientadoras de práticas de ensino de ciências 
Centrando a análise das ações da UNESCO especificamente nas questões da educação científica e 
na promoção da qualidade do ensino das ciências será interessante lembrar que no passado a 
UNESCO chegou a publicar livros para apoiar diretamente as práticas dos professores de ciências, 
especialmente em épocas marcadas pela escassez de recursos desta natureza, assumindo o 
propósito de assim contribuir para os ajudar a melhorar a qualidade das suas práticas de ensino.  
Reporta-se ao final da segunda guerra mundial a publicação do livro Suggestions for Science 
Teachers in Devastated Countries
38 que teve grande sucesso, visto nessa altura as orientações e os 
equipamentos relacionados com o ensino prático de ciências serem escassos ou inexistentes. Em 
1956 surge o livro Unesco Source Book for Science Teaching que se veio a tornar uma obra de 
referência para professores de ciências em todo o mundo, chegando a ter 24 edições e tradução 
para trinta línguas.  
Neste livro, para além da descrição ilustrada de dezenas trabalhos práticos, verifica-se que o texto 
introdutório desta obra defende, explicitamente, perspetivas didáticas de ensino de ciências que 
se podem considerar inovadoras para os anos de 1950, como por exemplo a valorização das 
aprendizagens de natureza procedimental, ou a recomendação do estudo de situações do 
quotidiano dos alunos; o trabalho colaborativo é também apresentado nesta obra como uma 
dinâmica de ensino e de aprendizagem tão válida quanto o trabalho individual.    
PouƌàƋueàlesàŶotioŶsàsĐieŶtifiƋuesàpuisseŶtàġtƌeàǀƌaiŵeŶtàassiŵilĠes,àellesàdoiǀeŶtàfaiƌeàl͛oďjetà
d͛eǆpĠƌieŶĐesà[…]àĐesàŶotioŶsàsoŶtàiŶtiŵeŵeŶtàliĠesàăàlaàǀieàƋuotidieŶŶeàdeàĐhaƋueàĠĐolieƌàouà
ĠĐoliğƌeàƋu͛ilàŶ͛estàpas nécessaire de se limiter pour les étudier aux manuels et aux cours. En 
chaque point du globe, les objets sur lesquels partout les sciences sont partie intégrante du 
ŵilieuàiŵŵĠdiatà[…]àleàŵaitƌeàŶeàseàtƌouǀeàpasàdĠpouƌǀusàdeàŵatĠƌielàdeàpƌeŵiğƌeàŵaisàpour 
les leçons de choses.   
Convaincu que les sciences et la méthode scientifique doivent occuper une place de premier 
plaŶà daŶsà toutà leà pƌogƌaŵŵeà ŵodeƌŶeà d͛eŶseigŶeŵeŶt,à l͛UŶesĐoà puďliƋueà Đeà liǀƌeà eŶà
espĠƌaŶtàƋu͛ilàaideƌaàlesàpƌofesseuƌsàdeàsĐieŶĐeàduàŵoŶde entière à accomplir leur important 
mission. 
CetàouǀƌageàpaƌtàduàpƌiŶĐipeàƋueà laàŵeilleuƌeàŵaŶiğƌeàd͛Ġtudieƌàetàd͛eŶseigŶeƌà lesà sĐieŶĐesà
consiste à résoudre, individuellement ou en groupe des pƌoďlğŵesàĐoŶĐƌets… 
(UNESCO, 1957, pp. 7-8) 
                                                             
38
 O livro, da autoria de J. Stephenson, foi publicado pela UNESCO em 1948. Em 29/01/1949, a revista 
Nature, 163(4135), na secção News, p.165, apresenta esta obra do seguinte modo: The booklet has been 
prepared by Mr. J. P. Stephenson, science master at the City of London School, who first explains how 
science teaching can be commenced without the use of apparatus and then shows how equipment for 
experiments in astronomy, meteorology, heat, light, magnetism, electricity, chemistry and biology can be 
improvised from materials such as wood, glass-tube, wire, nails, bottles and other household articles. 
(http://www.nature.com/nature/journal/v163/n4135/index.html) 
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Numa edição de 1973 salienta-se que a revisão do texto inicial teve a supervisão de Science 
Teaching Center of the University of Maryland e incorporou sugestões proferidas por associações 
profissionais, como World Confederation of Organizations of the Teaching Profession. Reitera-se o 
valor da dimensão experimental do ensino das ciências e a importância de promover a sua ligação 
à vida dos alunos; volta a valorizar-se a dimensão de trabalho colaborativo e admite-se que os 
alunos possam aprender realizando atividades práticas em clubes de ciência. 
 




application of science to their everyday lives, they should be equipped to do so through 
science teaching which is broadly based. 
In view of the far-reaching nature of recent advances in the approach and methodology of 
science teaching, no attempt has been made to include within this single volume suggestions 
concerning comprehensive teaching strategies. These will be contained in a companion 
ǀoluŵe,à theà ͞UŶesĐoàHaŶdďookà foƌà “ĐieŶĐeà TeaĐheƌs͟,àǁhiĐhàǁillà alsoà Đoǀeƌà aspeĐtsà ofà theà
learning process in children, and sociological considerations as they relate to the activities of 
practising school science teachers. 
(UNESCO, 1973, p. 10) 
 
Na conferência Textbooks, Curricula, Teacher Training, and the Promotion of Peace and Respect 
for Diversity, que decorreu em 2003, realizada em Washington DC, sob o patrocínio do Banco 
Mundial, a UNESCO apresenta um balanço de 50 anos de atividade, enumerando o elevado 
acervo dos seus contributos educativos, tanto na definição de convenções internacionais39, como 
na celebração de acordos40, no apoio à realização de iniciativas e à cooperação41, bem como em 
termos de publicações destinadas a apoiar as práticas dos professores como atrás já foi referido42 
(UNESCO, 2003). 
                                                             
39 Destaca-se, por exemplo, United Nations Universal Declaration of Human Rights proclamada pela 
resolução da assembleia geral, resolução 217 A (III), dezembro de 1948. 
40 Por exemplo International Decade for a Culture of Peace and Non-Violence for the Children of the World, 
2001 -2010, adopted by the General Assembly, adotada pela assembleia geral, 29 de novembro de 2000 
(A/RES/55/47). 
41 Nomeadamente Learning to Live Together - The 46th International Conference on Education, 5-8 de 
setembro de 2001, Geneva. 
42 Para além dos exemplos já referidos no texto: UNESCO Handbook for Biology Teachers in Africa, UNESCO, 
1986; Guide de l’UNE“CO pour les professeurs de scieŶces, UNESCO, 1981. 
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Publicação sobre aspetos de educação em ciência, tecnologia e ambiente 
A publicação Connect – International Science, Technology & Environmental Education Newsletter 
divulga iniciativas apoiadas pela UNESCO e suas principais conclusões, assim como tomadas de 
posição ou publicações que visam ajudar a repensar o papel da educação científico-tecnológica na 
formação dos cidadãos e a reconsiderar a natureza das práticas dos professores. 
 
We assume that science education is based not only on the evolution and differentiation of 
ideas in the very history of science and the different viewpoints of the students concerning 
knowledge but moreover, on the history of the person who learns to understand science 
under epistemological suppositions that are implicit – or explicit – iŶàtheàteaĐheƌ͛sàŵiŶd.  
(UNESCO, 2006a, p. 1) 
 
…àŶatuƌalàsĐieŶĐeàteaĐheƌsà…àtƌaŶsŵitàaàŶoƌŵatiǀeàaŶdàdeteƌŵiŶistiĐàiŵageàofàsĐieŶĐeàďeaƌiŶgà
little relationship to the cultural, social or political (including ideological-philosophical) 
contexts through which scientists have contributed to the systematic, continuous and 
permanent development of knowledge through the ages, thereby distorting the theoretical 
models of science and science teaching. 
(UNESCO, 2006a, p. 3) 
 
UNESCO understands that ESD is about values, principles and behaviours that we have to 
kŶoǁ,àshaƌeàaŶdàpƌaĐtiĐeàǁheŶeǀeƌàaŶdàǁheƌeǀeƌ…àUNE“COàisàĐoŶĐeƌŶedàaďoutàtheàƋualitǇà
of education, and moreàpaƌtiĐulaƌlǇàaďoutàǁhat,àǁheƌe,àǁheŶ,àǁhǇàaŶdàhoǁàleaƌŶeƌsàleaƌŶ…à
EŶaďleà leaƌŶeƌsà toà uŶdeƌstaŶdà…à theà Ŷatuƌeà ofà iŶteƌ-disĐipliŶaƌitǇ;à …à IŶstilà iŶà leaƌŶeƌsà theà
ability and will to integrate sustainable living practices, for themselves and others, in their 
daily lives.  
(UNESCO, 2006b, p. 4) 
 
Documentos orientadores de políticas de educação científica 
A UNESCO também tem dirigido grande parte das suas ações aos decisores políticos, pretendendo 
impulsionar o diálogo entre os estados membros e desafiando-os a introduzirem reformas 
promotoras de maior equidade e qualidade no acesso à educação científica de todos.  
Assim destacam-se, por exemplo, os documentos Guidelines for policy-making in secondary school 
science and technology education (Jenkins, 2003) e Science Education Policy-making: eleven 
emerging issues (Fensham, 2008), ambos patrocinados pela UNESCO e particularmente dirigidos 
aos decisores e governantes políticos, nos quais se assume que é necessário promover a 
renovação da educação em ciências.  
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Estes documentos alertam para a necessidade dos estados considerarem a educação científica 
dos jovens como uma prioridade das suas políticas, como uma condição de desenvolvimento 
económico e de bem-estar futuro dos seus cidadãos, uma vez que as questões políticas e sociais 
da atualidade são fortemente influenciadas por aspetos de natureza científica e tecnológica.  
Guidelines for policy-making in secondary school science and technology education (Jenkins, 2003) 
centra-se mais especificamente em aspetos de promoção da educação de nível secundário em 
ciências e tecnologia. Se por um lado se assume que este nível de ensino tem particularidades que 
o distinguem dos demais, também não se omite que as suas responsabilidades educativas são 
distintas em diferentes sistemas educativos, nomeadamente em função da percentagem de 
jovens que efetivamente acede a esse nível de ensino.  
Jenkins (2003) alerta para a necessidade de considerar que a leitura das recomendações 
apresentadas no documento exigem uma leitura reportada à realidade de cada país ou sistema de 
ensino, devendo prever-se que as mudanças só serão efetivas se os professores forem 
considerados parte integrante dos processos de implementação política das mudanças (p. 5), bem 
como assumir que uma política de reforma deve considerar todos os elementos da prática 
profissional de modo coerente e integrado, incluindo, orientações didáticas e de avaliação de 
aprendizagens, recursos educativos e formação de professores (p. 9). 
As áreas de intervenção consideradas neste documento são diversas, nomeadamente, as 
finalidades e a organização dos currículos de ciências, assim como as condições necessárias à sua 
implementação; nomeadamente no que diz respeito aos recursos materiais, às questões 
relacionadas com a formação e a seleção dos professores, à promoção da equidade de género no 
acesso à educação científica, assim como às metodologias de ensino e de avaliação das 
aprendizagens entendidas como fatores determinantes da qualidade da educação em ciências. 
 Por seu lado, Science Education Policy-making: eleven emerging issues (Fensham, 2008) é um 
documento que traduz as principais conclusões da conferência World Conference on Science and 
Technology Education que decorreu em Perth, na Austrália43, em Julho de 2007, com o apoio da 
UNESCO. Esse encontro científico reuniu perspetivas e agentes diversificados, tais como 
investigadores de educação em ciência, educadores e professores, cientistas, decisores políticos e 
representantes de associação de professores de ciências.  
                                                             
43 Envolveu representantes de mais de 50 países e foi dinamizada pela Australian Science Teacher 
Association e International Council of Associations for Science Education com o apoio da UNESCO. 
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As áreas problemáticas que se encontram identificadas em Science Education Policy-making: 
eleven emerging issues são variadas, mas globalmente pode-se considerar que vão ao encontro 
das que já haviam sido enumeradas cinco anos antes por Edgar Jenkins (2003) em Guidelines for 
policy-making in secondary school science and technology education: desadequação das práticas 
de ensino dos professores de ciências; problemas ao nível dos seus processos de formação e de 
retenção dos mais qualificados; falta de recursos destinados à promoção da educação científica; 
existência de conceções públicas de ciência e de trabalho científico desadequadas; desajuste dos 
currículos face aos interesses sobre ciência e tecnologia e aos desafios que atualmente dominam 
a vida dos jovens.  
Ambos os documentos apresentam orientações políticas na forma de policy guidelines (Jenkins, 
2003) ou recommendations (Fensham, 2008), enquadradas pela mobilização de resultados de 
investigação educacional, ou de estudos internacionais. Desse modo são apresentadas 
orientações estratégicas, assim como sugestões concretas de mudança, operacionalizáveis pelos 
governantes que desejem assumir os desafios de melhorar a educação em ciências nos seus 
países.  
Apresentam-se, em seguida, alguns desses aspetos, especialmente os que se relacionam mais 
diretamente com as práticas dos professores de ciências de nível secundário.  
Decidir o que é que os alunos devem aprender é um processo altamente controverso e político, 
pois decorre de compromissos diversos e envolve pressupostos e valores. Para além das 
necessidades educacionais e aspirações dos cidadãos, a educação em ciências deveria ponderar 
prioridades nacionais, regionais ou locais, preocupações sociais ou ambientais, bem como 
solicitações da indústria ou de outros sectores laborais (Jenkins, 2003). No entanto é fundamental 
que os currículos definam, com clareza, quais as finalidades da educação em ciência, para cada 
nível de ensino, para que seja possível identificar quais as melhores práticas de ensino que os 
professores devem adotar (Fensham, 2008). 
Nos níveis de ensino mais elementares os currículos deveriam promover um ensino integrado de 
ciências, com carácter inter ou transdisciplinar. A decisão do momento escolar em que se passaria 
a adotar um ensino de ciências mais especializado, deveria equacionar, ente outros fatores, as 
taxas de participação dos jovens no ensino secundário e no ensino superior (Jenkins, 2003).  
O nível secundário deve dispor de cursos com ênfase distinta na profundidade e na forma de 
abordar os conteúdos científicos: uma via opcional orientada para o prosseguimento de estudos 
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superiores em ciências e, em alternativa, uma outra via mais orientada para preocupações 
profissionais, sociais, pessoais ou ambientais (Fensham, 2008). 
Os objetivos da educação em ciências deveriam ser claramente orientados para a promover uma 
maior compreensão pública da ciência, devendo o conceito de literacia científica ser devidamente 
adaptado à cultura e aos valores locais e às mais amplas necessidades pessoais, sociais e 
económicas que cada sistema de ensino pretenda promover (Jenkins, 2003). 
Verifica-se que o apelo à literacia científica e tecnológica para todos (UNESCO, 1993, 1994) tem 
sido entendido de diferentes modos pelos estados e mesmo na comunidade de educadores de 
ciências.  
Assim, embora seja consensual que todo currículo de ciências deva contemplar esta dimensão – 
incluindo também o ensino mais especializado destinado à formação dos jovens que pretendem 
prosseguir estudos científicos – afigura-se fundamental que os documentos curriculares 
identifiquem que conhecimentos e que competências é que os alunos devem evidenciar em cada 
nível de escolaridade, evitando-se que a Literacia Científica surja apenas enunciada como um 
objetivo que deve ser considerado na educação em ciências (Fensham, 2008). 
A implementação de um currículo de ciência é fortemente influenciada por aquilo que tem de ser 
ensinado, mas também pela forma como se prevê que essas aprendizagens sejam avaliadas 
(Jenkins, 2003), pelo que uma renovação educativa poderá exigir que se façam alterações ao nível 
dos processos de avaliação das aprendizagens, uma vez que estes são um fator curricular 
determinante da qualidade de aprendizagem em ciências (Fensham, 2008). 
O papel do professor é muito importante nos processos de renovação que se pretendam operar 
ao nível da educação científica. Os problemas que a educação científica atualmente enfrenta, 
nomeadamente ao nível da falta de interesse dos alunos, estarão relacionados com a forma como 
a ciência é ensinada nas escolas, nomeadamente através do uso preponderante de metodologias 
transmissivas e de abordagens descontextualizadas (Fensham, 2008; Jenkins, 2003).  
Poderá admitir-se que as práticas de ensino dos professores traduzam a forma como estes 
interpretam e julgam dever concretizar as propostas curriculares oficiais, face ao às condições 
contextuais em que exercem as suas funções docentes, determinando, assim, a natureza do 
currículo que efetivamente chega aos alunos.  
Deste modo é previsível que existam diferenças substanciais entre o currículo intencional, o 
currículo implementado e aquele que é apreendido pelos alunos. A redução de desfasamentos 
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desta natureza exige que a introdução de processos de mudança valorize a necessidade de 
clarificar o que é pretendido ao nível da sala de aula, bem como a orientação e a monitorização 
das práticas de ensino dos professores (Jenkins, 2003). 
Peter Fensham (2008) recomenda explicitamente a necessidade de os decisores políticos 
determinarem que sejam considerados os seguintes aspetos nos processos de ensino de ciências: 
 os interesses pessoais e sociais em e sobre ciência sejam tomados como referência nas 
decisões de implementação curricular, nomeadamente na definição de conteúdos, 
orientações didáticas e de avaliação;  
 os currículos devem ser progressivamente ajustados de modo a proporcionar abordagens 
contextualizadas de ensino-aprendizagem em todos os níveis ensino, valorizando as 
interações ciência e tecnologia;  
 as abordagens de ensino devem ser equilibrada no que respeita à ênfase atribuída aos 
conteúdos de ciência e aos processos inerentes à construção desse conhecimento, ou 
seja deverá haver uma valorização equitativa de saberes substantivos e de saberes 
inerente à natureza da ciência;  
 as investigações (inquiry) de nível escolar sejam promovidas em todos os níveis de ensino; 
 os processos que envolvam a problematização de situações da vida real devem ser 
promovidos, ilustrando interações importantes da ciência e da tecnologia, e destes com 
outros tipos de conhecimentos, assim como dos valores que os suportam na sociedade. 
 
Numa mesma linha, Edgar Jenkins (2003) também havia proposto muitas destas recomendações, 
mas enfatiza que algumas competências científicas e tecnológicas só podem ser construídas se os 
alunos desenvolverem atividades práticas.  
O autor reconhece que embora estas atividades possam exigir recursos específicos, mesmo ao 
nível do ensino secundário, muitas poderão ser concretizáveis em espaços comuns e com 
materiais de baixo custo (p.30). Defende que, em termos gerais, os alunos aprendem de forma 
mais eficaz quando são ativamente envolvidos na sua própria aprendizagem, apreciando a 
relevância dos seus estudos e recebendo feedback regular e construtivo sobre o seu progresso de 
aprendizagem (p. 26). 
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Jenkins também salienta que os professores devem ser capazes de proporcionar experiências 
diversificadas de aprendizagem aos alunos, em ambientes diversos – nomeadamente em sala de 
aula, em oficinas, em laboratórios ou no campo – promovendo o seu interesse e a compreensão 
das interações que a ciência estabelece com outras áreas do saber, nomeadamente com a 
tecnologia e a sociedade. Reconhece-se, no entanto, que este desafio exige que o professor 
conheça o contexto local e tecnologias familiares aos alunos, bem como competências para 
rentabilizar esses conhecimentos na promoção da educação científica e tecnológica (2003, p.27). 
A qualificação dos professores é, portanto, um dos aspetos considerados chave para a renovação 
da educação científica, pelo que será fundamental ponderar as implicações políticas e os 
benefícios educacionais decorrentes da necessidade de ter professores altamente qualificados na 
educação em ciências (Fensham, 2008; Jenkins, 2003). 
Vários estudos anteriores e tomadas de posição (por exemplo, UNESCO, 1991)44  revelam que 
muitos países ainda registam, essencialmente por razões de natureza cultural, um menor acesso 
das raparigas à educação em geral e, ou, à educação científica, em particular. Este problema exige 
políticas claras sobre questões de género dirigidas a escolas e outras instituições relacionadas 
com a educação científica e tecnológica, pois o esforço deverá ser alargado de modo a assegurar 
que os conteúdos curriculares, os materiais didáticos, bem como as práticas dos educadores em 
geral, cativem e facilitem o acesso das alunas à educação científica (Jenkins, 2003). 
Maximizar o acesso dos alunos e alunas ao estudo das ciências, prevendo formas de superar 
fatores de discriminação de género, ou quaisquer outras desvantagens socioculturais, deverá ser 
uma meta das políticas educacionais e a preparação dos professores será fundamental para 
garantir que as suas práticas ultrapassem todas as barreiras de discriminação (Fensham, 2008). 
                                                             
44
 Os relatórios The World's Women reports são apresentados pela Divisão de Estatística da ONU (DESA - 
Department for Economic and Social Affairs) com intervalos de cinco anos e reportam-se à situação das 
mulheres de todo o mundo, no que respeita a aspetos socioeconómicos de discriminação de género, 
nomeadamente em educação. Estão publicados cinco relatórios (1990, 1995, 2000, 2005, 2010) 
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 2.3 PRINCÍPIOS ORIENTADORES 
A revisão apresentada nas seções 2.1 e 2.2 proporcionou uma visão global do vasto campo de 
influências a que está sujeito o ensino das ciências, desde os resultados da investigação científica 
que em mais de cinquenta anos foram sendo produzidos pela comunidade académica de didática 
das ciências, até às conclusões de estudos e recomendações que têm sido proferidas por 
organizações internacionais de reconhecido mérito e elevada influência social, política e 
económica, como UE, OCDE e UNESCO. 
Trata-se de um acervo muito rico de informação, extenso e diverso, cuja mobilização conjunta, 
por todos os que de algum modo estejam interessados, ou envolvidos, nos sistemas de decisão 
que regulam o ensino não superior de ciências, exige processos de análise e síntese que permitam 
identificar conformidades e discrepâncias. 
Esta secção propõe-se contribuir para a essa necessidade de síntese de informação, pretendendo 
responder à terceira questão que orientou a construção deste capítulo. Nesse sentido trata-se de 
uma abordagem que ensaia a delimitação de um quadro concetual sintético, global e consensual 
de referência para o ensino secundário de ciências, considerando contributos da investigação em 
didática de ciências e recomendações de organizações internacionais.  
Pretendeu-se, neste exercício, identificar as conformidades concetuais existentes na informação 
publicada em cada um dos dois campos de influência, numa perspetiva que pudesse constituir-se 
como um referencial teórico, sintético, mas simultaneamente abrangente, adequado aos 
propósitos do estudo. 
O texto desta secção começa por identificar e caraterizar aqueles que foram considerados os 
cinco aspetos didáticos consensuais, básicos e estruturantes das intervenções formais de ensino 
de ciências consideradas desejáveis (2.3.1), assim como explicar de que modo se essas cinco 
orientações-chave se articulam e inter-relacionam quando se perspetivam intervenções de ensino 
que visam a educação científica dos jovens (2.3.2).  
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2.3.1 Cinco orientações para o ensino de ciências – delimitação de 
um referencial 
Com base na síntese das revisões documentais efetuadas identificam-se cinco aspetos didáticos 
considerados concetualmente fundamentais que se constituem como elementos estruturantes de 
um ensino de ciências: a centralidade dos alunos; a contextualização do ensino; a realização de 
trabalhos práticos; a compreensão da natureza da ciência; e a articulação de disciplinas.  
Estas componentes revelaram-se, por um lado, essenciais para responder aos desafios que a 
investigação em didática considera mais atuais em termos de educação científica dos jovens; e 
por outro lado também se revelaram consensualmente aceites por organizações 
supragovermanentais (UE, OCDE, UNESCO), cujas ações influenciam, à escala global, as políticas 
educativas dos estados.  
A incorporação simultânea destas cinco componentes didáticas, tanto ao nível do desenho de 
currículos e programas de ciências, como ao nível das práticas de ensino dos professores, afigura-
se essencial para transformar a natureza e a qualidade das aprendizagens dos alunos. 
Centralidade dos alunos  
A perspetiva de ensino por questionamento, apresentada na secção 2.1, assenta numa conceção 
construtivista de aprendizagem, convicta da necessidade de atribuir aos alunos um estatuto 
central e ativo, no seu processo de aprendizagem.  
Ao professor cabe também um papel muito importante, de organização de ambientes de 
aprendizagem que possibilitem o envolvimento cognitivo e afetivo dos alunos, estimulando as 
suas capacidades de pensar e agir, especialmente de forma crítica e autónoma (Anderman, 
Sinatra, & Gray, 2012). Esta perspetiva de ensinar por questionamento parte do pressuposto de 
que o aluno pode aprender por pesquisa.   
Didaticamente exige que a tradição de ensino transmissivo que ainda predomina em muitas 
escolas (Osborne & Dillon, 2008) tenha de dar lugar a abordagens que envolvam os alunos em 
atividades que exijam o trabalho colaborativo e a comunicação em formato escrito e oral.  
Em articulação com estas mudanças os professores terão de reconcetualizar as suas práticas de 
avaliação das aprendizagens, fazendo uso de uma maior variedade de modalidades avaliativas, 
nomeadamente diagnóstica e formativa, bem como desenvolvendo itens de avaliação mais 
exigentes, que possam cobrir uma vasta gama de competências.  
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Em continuidade com esta postura didática, os documentos da UE que foram analisados assumem 
que a sala de aula deve ser entendida como um espaço de diversidade de géneros, de grupos 
socioeconómicos, de capacidades ou incapacidades, de línguas maternas e de estilos de 
aprendizagem (European Commission, 2008a). Neste sentido outros documentos da UE 
recomendam que os professores adotem abordagens de ensino baseadas em processos de 
questionamento, orientados por problemas, ou questões abertas, que apelem ao raciocínio, ao 
diálogo, à discussão de pontos de vista e ao trabalho colaborativo (Eurydice, 2006, 2011; Rocard, 
et al., 2007).  
Do mesmo modo, em documentos patrocinados pela UNESCO encontra-se um consistente apelo 
à centralidade dos alunos nos processos de ensino e de aprendizagem. Este repto é acompanhado 
pela valorização da ação dos professores, desafiando-os a terem em conta os interesses pessoais 
e sociais dos alunos, para que possam proporcionar experiências mais relevantes, enriquecedoras 
e diversificadas de aprendizagem (Fensham, 2008; Jenkins, 2003; UNESCO, 2006b).  
Muitos dos apelos de mudança vão, pois, no sentido de substituir o ensino de ciências 
transmissivo, expositivo, predominantemente fatual e centrado nos conhecimentos do professor, 
por um ensino mais centrado no aluno e na relevância que as aprendizagens podem ter para a sua 
qualidade de vida. 
Esta visão de ensino de ciências supõe que os professores valorizem as caraterísticas dos alunos e 
do meio em que estes estão inseridos, tomando-os como elementos a considerar nas decisões de 
ensino; supõe, também, que os alunos devam ser ativamente envolvidos na sua própria 
aprendizagem, aprendendo conteúdos, mas também aprendendo a apreciar a relevância dos 
estudos que estão a realizar. 
Esta mudança de perspetiva de ensino e de aprendizagem exige que sejam rentabilizadas as 
funções diagnóstica e formativa da avaliação, orientadas para identificar e resolver 
atempadamente problemas, na medida em que permitem que o professor possa tomar decisões 
fundamentadas de ensino e proporcionar feedback regular e construtivo aos alunos, ajudando-os 
a melhorar.  
Em articulação com estas orientações avaliativas, recomenda-se a necessidade de romper com 
práticas de avaliação sumativa tradicionais excessivamente baseadas em testes que apenas 
avaliam as informações de que os alunos conseguiram memorizar, o que implica desenvolver 
instrumentos mais adequados que permitam aceder ao que de relevante os alunos aprenderam 
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(European Commission, 2004a; European Council, 2002; Fensham, 2008; Jenkins, 2003; Santiago, 
et al., 2012; UNESCO, 2006b).  
Contextualização do ensino  
Uma perspetiva de ensino de ciências de natureza construtivista e por questionamento supõe 
abordagens de ensino contextualizadas. Trata-se de promover aprendizagens significativas de 
conceitos e de processos científicos, mas também o desenvolvimento de atitudes e valores de 
forma integrada. A exploração de situações abertas com os alunos, que envolvam a exploração de 
inter-relações CTS são estratégias didáticas adequadas para este propósito.   
A mobilização e a problematização de situações reais e atuais nas aulas de ciências, 
criteriosamente selecionadas face aos interesses dos alunos e face aos conceitos programáticos, 
permite que estes se envolvam cognitiva e afetivamente em percursos de pesquisa de informação 
orientados por questões, compreendendo que os conteúdos são instrumentos importantes e 
indispensáveis para pensar, compreender e agir.  
Os desafios de ensino lançados por vários documentos patrocinados pela UNESCO, pela UE ou 
mesmo pela OCDE envolvem recomendações explícitas que apelam à contextualização do ensino 
de ciências. Em alguns documentos destas organizações internacionais o ensino contextualizado 
de ciências é apresentado como uma orientação que supõe que o professor crie condições para 
que a aprendizagem dos conceitos científicos não ocorra dissociada das experiências da vida real 
dos alunos, das questões da sociedade contemporânea, ou da consciencialização dos aspetos 
históricos e sociais que enformaram a génese desses conhecimentos (European Commission, 
2004a; Eurydice, 2006, 2011). 
Vários dos documentos analisados sugerem que nos processos de construção e de 
implementação do currículo, decisores políticos e professores devem considerar que é essencial 
articular o estudo dos conceitos com a mobilização de interesses pessoais e sociais dos alunos, em 
e sobre ciência, incentivando o questionamento de situações reais, analisando descrições 
históricas dos contextos de descoberta, e explorando interações recíprocas que se estabelecem 
entre a ciência, a tecnologia e a sociedade (Fensham, 2008; Gauthier, 2006; Jenkins, 2003; OCDE, 
2006; UNESCO, 2006a). 
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Realização de trabalhos práticos  
Um ensino de ciências por questionamento, consentâneo com perspetivas construtivistas de 
aprendizagem, valoriza a realização de atividades práticas de natureza diversa, com diferentes 
graus de abertura e formatos, que tenham em conta a diversidade dos alunos: valoriza-se a 
realização de trabalhos laboratoriais, experimentais e campo, assim como de pesquisa de 
informação; a colaboração entre os alunos, a apresentação de pontos de vista fundamentados, os 
debates, bem como a redação de documentos, são exemplos de atividades práticos que 
permitem desenvolver aprendizagens científicas diversificadas.  
Nas recomendações de ensino de ciências que se encontram nos documentos da UNESCO que 
foram analisados defende-se a importância de envolver os alunos em trabalhos práticos, 
proporcionando observação e experimentação de fenómenos, pesquisas e debates. Na prática 
enfatiza-se que algumas competências científicas e tecnológicas só podem ser construídas se os 
alunos desenvolverem este tipo de atividades, em ambientes e formatos diversificados (no 
laboratório, no campo, com ou sem recursos a novas tecnologias de informação e comunicação 
…Ϳ,àsalieŶtaŶdoàaàiŵpoƌtąŶĐiaàdeàalguŵasàatiǀidadesàpodeƌeŵàassuŵiƌàuŵàfoƌŵatoàiŶǀestigatiǀo,à
independentemente do nível de ensino em que se realizem (Fensham, 2008; Jenkins, 2003), com 
as devidas adaptações ao grau de desenvolvimento dos alunos e natureza do currículo de ensino.  
No que respeita aos documentos da UE que tratam as questões do ensino das ciências (por 
exemplo, Eurydice, 2006; Rocard, et al., 2007), a dimensão prática, laboratorial e experimental do 
ensino das ciências surge também muito valorizada.  
Nos documentos da UE reconhece-se que a dimensão prática do ensino e aprendizagem de 
ciências envolve, também, a consulta de documentação científica, a discussão de temas – 
valorizando a argumentação e a comunicação em formato oral e escrito – a utilização de 
tecnologias da informação, a realização de projetos e de percursos investigativos, bem como a 
realização trabalhos exteriores à sala aula, por exemplo no formato de visitas de estudo 
(European Commission, 2007a; Eurydice, 2006, 2008; Rocard, et al., 2007). 
Compreensão da natureza da ciência 
Um ensino de ciências por questionamento supõe uma intencionalidade de promoção da 
educação científica dos alunos. Nesse sentido o professor concebe intervenções de ensino que 
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visam promover o desenvolvimento de imagens adequadas de ciência e de trabalho científico 
pelos alunos.  
As recomendações vão no sentido do ensino de ciências proporcionar abordagens equilibradas no 
que respeita à ênfase atribuída aos conceitos científicos e aos processos inerentes à construção 
desse conhecimento. 
Deste modo a investigação em didática assume, como finalidades do ensino das ciências, que os 
alunos devem desenvolver atitudes positivas face à ciência e à tecnologia, compreendendo que 
ambas são acessíveis e importantes para a vida de todos os cidadãos, tanto mais que são 
construções humanas e traduzem os seus valores e interesses (Aikenhead, 1997, 2009; Martín-
Gordillo, 2005).  
Pode considerar-se que o apelo à compreensão da natureza da ciência e do conhecimento 
científico se encontra também patente nas recomendações das organizações internacionais, 
associado às recomendações de promover um ensino de ciências mais adequado às exigências do 
mundo atual.  
Vários documentos da UE, OCDE e UNESCO condenam práticas de ensino de ciências que sejam 
limitadas a aspetos factuais das ciências, considerando que podem distorcer a compreensão dos 
alunos sobre a verdadeira natureza da ciência e do conhecimento, na medida em muitas vezes 
ignoram os aspetos de raciocínio, metodologia e cultura que fazem parte do empreendimento de 
construção científica.  
Defende-se, explicitamente, que os alunos compreendam a ciência enquanto empreendimento 
humano e social, o qual influencia fortemente os acontecimentos da atualidade, pelo que será 
necessário que as atividades de ensino explorem os aspetos processuais e culturais da ciência, de 
produção e de validação de conhecimentos, bem como de reflexão ética sobre os seus diversos 
impactes (European Commission, 2004a; Fensham, 2008; Gauthier, 2006). 
Neste sentido recorde-se que a competência de ciências e tecnologia definida pela UE estabelece 
que as aprendizagens de ciências devem proporcionar o entendimento das caraterísticas da 
pesquisa científica, e das repercussões do progresso científico nas questões de natureza ética e 
moral que surgem em contextos de tomada de decisão em que estejam envolvidos saberes 
científicos e tecnológicos (European Council, 2006; OCDE, 2006). 
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Articulação de disciplinas 
Uma perspetiva de ensino de ciências por questionamento valoriza o desenvolvimento de 
abordagens de ensino de natureza interdisciplinar, que evitem a construção de visões 
fragmentadas da realidade, bem como a exploração e problematização de situações que sejam 
relevantes para os alunos (Cachapuz, et al., 2002).  
As abordagens contextualizadas que promovem a exploração de problemáticas reais e atuais 
colocam geralmente os alunos perante desafios cuja compreensão e exploração envolve 
conceitos de diferentes especialidades científicas. Neste tipo de abordagem de ensino os 
conceitos de uma disciplina possuem sempre múltiplas relações com os de outras disciplinas e são 
intrinsecamente relacionados com questões pessoais e sociais.  
A articulação de diferentes disciplinas surge também mencionada em documentos veiculados 
pelas organizações internacionais UE, OCDE e UNESCO. O apelo à interdisciplinaridade surge 
como uma recomendação de organização curricular e de trabalho dos professores, envolvendo 
repensar a organização dos conteúdos de aprendizagem em cada disciplina e a articulação entre 
diferentes disciplinas. Deste modo considera-se que os professores devem estar preparados para 
desenvolver abordagens transversais, ou articuladas, com professores de outras disciplinas, para 
que possam promover o desenvolvimento das competências definidas pela UE (European 
Commission, 2008a; Eurydice, 2006, 2011; OCDE, 2006; Rocard, et al., 2007). 
Alguns documentos patrocinados pela UNESCO analisam potencialidades e limitações inerentes 
aos formatos integrado, ou disciplinar, do ensino de ciências. Em qualquer dos casos, recomenda-
se que organização curricular e a formação dos professores tenham em conta as potencialidades 
educativas das abordagens de natureza interdisciplinar no ensino das ciências (Fensham, 2008; 
Jenkins, 2003). 
2.3.2 Educação científica e orientações para o ensino de ciências 
Os documentos mais recentes que foram analisados reiteram a importância dos sistemas 
educativos deverem proporcionar uma efetiva aprendizagem de conceitos científicos 
considerados estruturantes, mas em simultâneo também recomendam que proporcionar uma 
maior compreensão pública da ciência pelos cidadãos.  
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Em muitos casos os documentos académicos e os documentos de cariz supragovermanental 
recomendam, explicitamente, a necessidade de conceber um ensino de ciências que promova a 
literacia científica dos alunos, ou seja cumpra o propósito de formar cientificamente os cidadãos. 
Porém, para que o ensino de ciências contribua para a educação científica dos alunos será 
essencial que esta meta esteja presente nos currículos e que o conceito de literacia científica 
esteja clarificado e definido em função da cultura, dos valores e das necessidades de cada 
realidade económica e educacional.  
Considera-se que a consecução deste apelo à literacia científica exige a integração todos os cinco 
apelos didáticos anteriormente enunciados. Ensinar ciências numa perspetiva de educação 
científica supõe preparar os alunos para compreenderem as questões da atualidade, pois apenas 
desse modo podem vir a poder participar em processos de tomada de decisão.  
A UNESCO toma esta finalidade de ensino de ciências como uma condição de educação para a 
paz, para o desenvolvimento sustentável e para a construção de uma cultura de democracia 
(Fensham, 2008; Jenkins, 2003; UNESCO, 1993, 1994, 2006b). 
Na verdade, os desafios de promoção da literacia científica supõem que se considere o aluno 
como aquele que detém um papel central nos processos de ensino e de aprendizagem. 
Subentendem também a necessidade de promover abordagens contextualizadas de ensino das 
ciências, que permitam aos alunos identificar a intencionalidade das suas pesquisas e 
compreender o valor intrínseco dos conceitos científicos, como instrumentos de compreensão da 
realidade. Exigem um ensino que promova a realização de atividades práticas, abertas e 
diversificadas, que permitam aprender conteúdos concetuais, processuais e atitudinais de forma 
integrada.  
Os trabalhos práticos de cariz investigativo permitem compreender o papel dos problemas e das 
hipóteses, a interdependência da teoria e da experimentação, bem como do estatuto falível dos 
resultados e dos mecanismos indispensáveis à sua validação.  
Assim, nos desafios de educação científica dos jovens inclui-se também a necessidade de 
promover a construção de imagens adequadas de ciência e de trabalho científico.  
Um ensino contextualizado de ciências, que valoriza a análise de problemas reais, desafia os 
alunos a mobilizarem contributos que se situam para além do âmbito restrito da disciplina, 
exigindo que os professores de diferentes áreas disciplinares articulem as suas práticas de ensino 
e, nesse sentido, confrontem as suas conceções didáticas. 
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SÍNTESE 
A revisão de literatura de didática de ciências e de documentos de organizações supranacionais – 
particularmente UE, OCDE e UNESCO – revelou que não existem contradições concetuais entre as 
orientações relativas ao ensino de ciências de nível não superior que ambos os campos 
preconizam, mas sim vários pontos de confluência.  
Em síntese, a revisão de documentos de cariz académico de didática permitiu verificar que 
ocorreram grandes progressos científicos em cerca de cinquenta anos de investigação; também 
permitiu concluir que atualmente existe uma agenda de investigação muito vasta, com diversos 
tópicos, cuja pertinência reúne um alargado acordo na comunidade científica que se encontra 
espelhada um pouco por todo mundo.  
Por outro lado, a revisão dos documentos editados pelas organizações internacionais permitiu 
constatar que estas entidades se encontram efetivamente empenhadas em regular aspetos do 
ensino das ciências, considerando que a promoção da sua qualidade se trata de uma condição 
importante para assegurar a prosperidade económica e social dos estados. Nesse sentido 
verificou-se que têm patrocinado um elevado conjunto de estudos, bem como emitido diversos 
documentos que podem constituir-se como orientações políticas para o ensino de ciências. Pode 
considerar-se que a comunidade de investigação em didática de ciências se revela atenta à 
agenda social-político-económica destas organizações internacionais. Também se conclui que as 
próprias organizações internacionais tomam muitas vezes em consideração os contributos da 
investigação em didática das ciências para fundamentar os seus estudos e propostas.   
Dando cumprimento ao objetivo de investigação 1.1, a análise e síntese do acervo de documentos 
consultados possibilitaram a identificação de cinco orientações-chave para o ensino secundário de 
ciências e a educação científica dos jovens, que serão tomadas como quadro de referência nas 
etapas seguintes da presente investigação, as quais podem ser sumariamente identificadas do 
seguinte modo: centralidade dos alunos, contextualização do ensino, realização de trabalhos 
práticos, compreensão da natureza da ciência e articulação de disciplinas.  
Importa salientar que, para além das recomendações centradas nas caraterísticas do ensino das 
ciências, a importância do papel dos professores é um aspeto consensualmente valorizado e 
concetualizado quer em estudos de cariz académico, quer em documentos de natureza 
supragovernamental. 
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Globalmente a investigação educacional considera que os professores são insubstituíveis e devem 
ser vistos como um dos principais agentes de mudança educativa, pois deles depende a qualidade 
das aprendizagens dos alunos. Muitas linhas de investigação em didática de ciências têm 
dedicado grande atenção às questões relacionadas com os professores, desde a identificação de 
conceções e práticas de ensino, construção e validação de recursos didáticos, programas de 
formação inicial e contínua (Bell, Maeng, & Binns, 2013; Croning-Jones, 1991; Sampson & 
Blanchard, 2012), ou construção do conhecimento profissional do professor de ciências, entre 
muitos outros aspetos.  
A par deste reconhecimento académico, vários documentos de organização internacionais 
reconhecem que a natureza das conceções e das práticas de ensino dos professores podem 
determinar a qualidade das aprendizagens dos alunos e as suas escolhas vocacionais (OCDE, 2006, 
2009). Alguns relatórios relacionam os problemas que atualmente existem ao nível da educação 
em ciências, particularmente o desinteresse dos jovens pelas áreas científicas, com a forma 
inadequada como as ciências estão a ser ensinadas nas escolas. Ou seja, reportam as principais 
razões deste problema à inadequada formação dos professores e às características dos currículos, 
nomeadamente à natureza dos objetivos e dos conteúdos inscritos nos programas das disciplinas 
de ciências, assim como à inadequação dos processos de avaliação e certificação oficialmente 
prescritos (European Commission, 2001, 2004a, 2005b, 2007b, 2008a; Eurydice, 2006, 2011; 
Rocard, et al., 2007).  
A forma como as ciências são lecionadas nas escolas depende de muitos fatores, 
essencialmente relacionados com a formação dos professores e com o conteúdo dos 
programas curriculares e dos testes ou exames normalizados. Estes fatores influenciam direta 
ou indiretamente o conteúdo e as abordagens do ensino das ciências, assim como as 
atividades científicas desenvolvidas na sala de aula 
 (Eurydice, 2006, p. 7) 
 
Vários documentos da UE, UNESCO e OCDE disponibilizam dados de estudos relativos aos 
professores, sua autonomia, responsabilidades, práticas de ensino e formação que permitem aos 
decisores políticos, investigadores e cidadãos em geral comparar dados, formular opiniões e 
tomar decisões (por exemplo, Eurydice, 2008; Hopkins & McKeown, 2005; OCDE, 2005).  
O reconhecimento da importância das questões relacionadas com os processos subjacentes às 
decisões de ensino dos professores, nomeadamente a génese e a natureza do seu conhecimento 
profissional, bem como o modo com interferem na qualidade do seu ensino e na qualidade da 
aprendizagem dos alunos justificam que estas temáticas sejam analisadas no capítulo seguinte. 
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APRESENTAÇÃO 
As questões da investigação didática centrada na qualidade do ensino das ciências entrecruzam-
se com as da investigação de natureza educacional e social focadas na especificidade das funções 
e dos desempenhos dos professores, particularmente na compreensão da natureza do seu 
conhecimento profissional e das condições que estão envolvidas na sua génese e 
desenvolvimento.  
Uma compreensão mais efetiva da riqueza concetual e do caráter integrador do conhecimento 
didático do professor implica algum investimento de aprofundamento em áreas científicas cujos 
saberes este conhecimento mobiliza e transforma. Neste sentido enquadra-se a pertinência de 
compreender aspetos de natureza teórica e metodológica inerentes às especificidades dos 
campos de investigação a que se reporta a génese dos conceitos-chave que concorrem para a 
construção do conhecimento didático do professor de ciências. Defende-se, portanto, que neste 
estudo a compreensão de questões que envolvem o ensino de ciências e os desafios que se 
colocam ao trabalho dos professores deva contemplar uma revisão de literatura que se estenda 
para além do campo que se considera específico da didática das ciências, conforme tem vindo a 
ser analisado nos capítulos anteriores. 
Reconhece-se, porém, que no âmbito deste trabalho se torna impossível aprofundar tópicos de 
todos os campos científicos que estão envolvidos na concetualização do conhecimento didático 
dos professores. Sendo necessário fazer escolhas, priorizam-se os que se afigurem mais 
revelantes para os objetivos deste estudo, ou seja, aqueles que são essenciais para fundamentar 
decisões inerentes à delimitação do conceito Perfil de ensino do professor de ciências (PEPC).  
Assim, neste capítulo apresenta-se uma recolha de contributos do campo da psicologia 
educacional, procurando compreender melhor os aspetos que determinam às práticas de ensino 
dos professores de ciências, sem perder de vista a possibilidade de perspetivar de que modo 
esses aspetos podem interferir na qualidade das aprendizagens dos alunos.  
Por outro lado, considerando que as decisões dos professores dependem dos seus conhecimentos 
e da forma como os mobilizam para resolver situações práticas, também se procede à recolha de 
contributos investigativos que permitam compreender a natureza e a especificidade do 
conhecimento profissional dos professores. 
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Face ao exposto, identificaram-se algumas interrogações-chave capazes de orientar os processos 
de revisão de literatura. 
 Que dimensões estão envolvidas nos processos de decisão didática dos professores? 
Como se manifestam? Em que medida condicionam a qualidade das aprendizagens dos 
alunos?  
 Que caraterísticas são inerentes ao conhecimento profissional dos professores? Em que 
medida este determina as decisões de ensino dos professores? De que modo os contextos 
interferem na mobilização prática desse conhecimento?   
O enfoque colocado por estas questões orienta a seleção de informação para dois campos 
específicos de investigação.  
Por um lado, recomenda a revisão e síntese de contributos de literatura de psicologia 
educacional, que apresentem resultados relativos aos processos de ensino dos professores e à 
sua interdependência com os processos de aprendizagem dos alunos, a qual será apresentada na 
secção 3.1.  
Por outro lado, exige a recolha e síntese de contributos de literatura da especialidade que permita 
recolher e analisar resultados da investigação centrada nas questões que envolvem a génese e o 
desenvolvimento do conhecimento profissional dos professores, conforme se apresenta na 
secção 3.2.  
A natureza das áreas científicas que vão ser exploradas não permite que a revisão se limite à 
especificidade dos professores de ciências, nem exclusivamente se reporte ao nível de ensino em 
que este trabalho elege como alvo particular de estudo. No entanto, sempre que possível, 
privilegiar-se-ão os resultados de natureza empírica que envolvam contextos de ensino e 
aprendizagem de ciências, assim como os contributos que elucidem sobre a transferibilidade de 
conclusões apuradas para desempenhos de professores relativos a níveis de ensino distintos 
daqueles que particularmente interessam a este estudo. 
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3.1 PROCESSOS DECISIONAIS DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM 
A partir da década de 1970, essencialmente na Europa e na Austrália, desenvolveu-se uma 
importante linha de investigação, que ficou conhecida por Student Approaches to Learning (SAL) 
(Biggs, 1987b; Dahlgren, 1997; Entwistle, 1997; Marton & Säljö, 1997, entre outros) centrada na 
compreensão dos processos de aprendizagem dos alunos: como percecionam e como resolvem os 
desafios educacionais, que fatores condicionam as suas opções, bem como as implicações que 
delas decorrem para a qualidade das suas aprendizagens e respetivos resultados académicos. 
Nas décadas seguintes os resultados desta linha de investigação produziram relevante 
conhecimento sobre os processos de aprendizagem dos alunos. Reuniram evidências empíricas 
que mostraram que tanto as práticas de ensino dos professores, como os requisitos dos sistemas 
de avaliação das aprendizagens são fatores que influenciam a natureza dos processos que os 
alunos utilizam para aprender.  
Em continuidade com os resultados da investigação SAL, na década de 1990, desenvolveram-se 
muitos estudos voltados para a compreensão dos processos concetuais e contextuais que 
enquadram as decisões de ensino dos professores (Kember & Kwan, 2000; Lam & Kember, 2006; 
Stes, Maeyer, & Petegem, 2009; Trigwell, Prosser, & Ginns, 2005; Trigwell, Prosser, & Taylor, 
1994, entre outros). 
A investigação SAL e a sua posterior extensão às práticas de ensino dos professores começaram 
por desenvolver estudos no âmbito do ensino superior, pelo que este nível de ensino possui um 
elevado número de estudos empíricos e de publicações, nomeadamente de artigos de revisão que 
condensam o acervo de conhecimentos que foi sendo construído ao longo dos anos (ver, por 
exemplo Entwistle & Peterson, 2004; Kember, 1997; Marton, Hounsell, & Entwistle, 1997; Prosser 
& Trigwell, 2000; Ramsden, 2003; Richardson, 2000). 
De forma gradual estas linhas de investigação foram alargando os seus interesses e os estudos 
empíricos passaram a abranger todos os níveis de ensino, de tal modo que, atualmente, dispomos 
de vários estudos centrados em processos de aprendizagem de alunos e em processos de ensino 
de professores de ensino básico e secundário (por exemplo, Boulton-Lewis, Smith, McCrindle, 
Burnett, & Campbell, 2001; Campbell et al., 2001; Cano, 2005; Lam & Kember, 2006), alguns dos 
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quais realizados no contexto português (por exemplo, Mendes, 2004; Paiva, 2007; Rosário & 
Almeida, 1999; Rosário, Grácio, Núñez, & Gonzalez-Pienda, 2006; Rosário et al., 2005). 
Embora este texto priorize os contributos da investigação que sejam relativos a práticas de 
professores de ensino secundário1, entendeu-se que a forte articulação concetual e metodológica 
da investigação que foi desenvolvida sobre os processos de aprendizagem dos alunos, por um 
lado, e sobre os processos de ensino dos professores, por outro, justificava que se procedesse à 
análise conjunta e interdependente da literatura relativa a cada uma dessas linhas de estudo.  
Esta opção reforça a convicção de que um entendimento mais aprofundado dos processos de 
aprendizagem pode permitir uma melhor compreensão das questões que orientaram os estudos 
relativos aos processos de ensino dos professores, dos resultados empíricos obtidos, bem como 
das suas implicações educativas.  
O conhecimento construído a partir dos estudos que estas linhas de investigação desenvolveram 
no domínio do ensino superior serviu como referência, concetual e metodológica, ao 
desenvolvimento de ulteriores investigações em outros níveis de ensino. Salvaguardando as 
especificidades inerentes aos diferentes níveis de ensino, verificou-se, como se verá adiante, que 
muitos resultados empíricos obtidos em diferentes níveis de ensino podem ser considerados 
equivalentes, ou suscetíveis de potenciar reflexões e compreensões mútuas.  
Por fim, importa considerar que muitos alunos que terminam o ensino secundário transitam para 
os primeiros anos do ensino superior, pelo que se afigura pertinente que este texto não exclua a 
literatura que se reporta a estudos desenvolvidos com alunos do ensino superior, especialmente 
quando estes se centram no primeiro ano desse nível de ensino.  
Em articulação com as razões acima expostas, esta secção será organizada do seguinte modo. 
Parte-se de uma breve análise da linha de investigação relativa a processos de aprendizagem dos 
alunos (3.1.1); esta revisão deverá permitir extrair significados terminológicos e metodológicos 
que facilitem a análise subsequente de referências centradas em processos de ensino dos 
professores (3.1.2); por último, analisam-se referências especialmente centradas no estudo da 
interdependência dos processos de ensino e de aprendizagem (3.1.3). 
                                                             
1 ISCE2 e ISCE3 (UNESCO, 2011) 
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3.1.1 Abordagens de aprendizagem dos alunos 
Conceito de abordagem de aprendizagem 
Em 1976 Marton & Säljö publicaram um estudo de natureza qualitativa que viria a tornar-se uma 
referência na linha de investigação SAL. Esse estudo envolveu um conjunto de alunos do primeiro 
ano do ensino superior que aceitaram estudar um texto para seguidamente se submeterem a um 
questionário escrito e à realização de uma entrevista. Os investigadores consideravam que para 
compreenderem globalmente os processos de aprendizagem não bastaria recolher dados 
observáveis (como os resultados de testes), importava aceder também à perspetiva subjetiva dos 
alunos. Este posicionamento epistemológico é caraterístico da linha SAL e inclui uma perspetiva 
investigativa de segunda-ordem que se reporta à forma como o mundo é construído pelos atores 
(Rosário, Grácio, et al., 2006)p. 196). 
Com base nos dados recolhidos, os investigadores concluíram que existiam diferenças ao nível dos 
processos individuais de aprendizagem que esses alunos tinham desenvolvido, bem como 
discrepâncias no nível da compreensão que tinham alcançado: os alunos com um nível profundo 
de processamento de informação focaram-se em aprender o significado do conteúdo do texto, 
alcançando a sua efetiva compreensão; os alunos com um nível superficial de processamento de 
informação centraram-se no texto, como um fim em si mesmo, memorizando informação sem a 
ter compreendido. 
Face a novos estudos, estes mesmos autores consideraram que a compreensão dos processos de 
aprendizagem não estaria restrita a padrões de processamento de informação, pois as motivações 
que os jovens possuíam relativamente aos desafios educacionais determinavam a forma como os 
encaram e as opções que tomavam (Marton & Säljö, 1997). Para traduzir esta nova 
concetualização, envolvendo a combinação de duas dimensões, intenção e estratégia, os autores 
criaram o conceito de student approach to learning – que neste texto designaremos por 
bordagem de aprendizagem – o qual viria a tornar-se chave nesta linha de investigação (Ramsden, 
2003). 
Assim, uma abordagem de aprendizagem refere-se à da natureza das motivações dos alunos e à 
forma como estas influenciam a escolha das estratégias de ação que usam para aprender, sendo 
esta combinação que determina a qualidade, superficial ou profunda, do que é aprendido 
(Entwistle & Peterson, 2004; Marton & Säljö, 1997). 
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A terminologia proposta por Marton & Säljö foi adotada por muitos autores, generalizando-se o 
seu uso e promovendo-se o aprofundamento do seu significado. Atualmente considera-se que 
uma abordagem profunda de aprendizagem envolve uma motivação intrínseca do aluno, uma 
intencionalidade que o orienta para compreender, para integrar novos significados de forma 
coerente entre si e com outros conhecimentos que já possua.  
No extremo oposto, uma abordagem superficial de aprendizagem decorre geralmente de uma 
motivação extrínseca para aprender, como uma imposição orientada para evitar o fracasso em 
momentos de prestação de contas, conduzindo, portanto, ao recrutando de estratégias 
facilitadoras de memorização de conteúdos sem preocupações de apropriação, organização ou 
integração de significados (Campbell, et al., 2001; Entwistle & Peterson, 2004; Ramsden, 2003; 
Richardson, 2005; Rosário & Almeida, 1999; Rosário, Grácio, et al., 2006). 
Fatores que influenciam as abordagens de aprendizagem 
Na literatura existem muitas referências que relacionam as conceções e as abordagens de 
aprendizagem dos alunos com os seus resultados académicos. Globalmente, as evidências 
empíricas relativas a qualquer nível de ensino mostram que os alunos com abordagens profundas 
alcançam resultados mais favoráveis do que aqueles que desenvolvem abordagens superficiais. 
Ou seja, os que encaram o estudo como uma atividade de rotina, ou desvalorizam a compreensão 
dos conceitos que memorizam são, geralmente, mais mal sucedidos, do que aqueles que se 
envolvem na aprendizagem e estão intrinsecamente motivados para compreender significados 
(Cano, 2005; Rosário & Almeida, 1999). 
As abordagens de aprendizagem, superficial e profunda, não podem ser entendidas como 
correspondendo a polos extremos de um continuum, representando uma dimensão face à qual os 
alunos se distribuem quanto ao modo como se posicionam face aos desafios académicos. Estas 
categorias são, antes, entidades que possuem uma natureza distinta, oposta e independente, 
podendo os alunos optar por uma ou por outra abordagem (Rosário, et al., p.29). 
Mas uma abordagem de aprendizagem também não poderá ser entendida como uma 
caraterística intrínseca aos sujeitos. Vários estudos mostraram que um mesmo aluno pode adotar 
uma ou outra abordagem, em função dos fatores contextuais que perceciona, como por exemplo, 
a natureza dos conteúdos em estudo, as caraterísticas dos processos de ensino, a natureza das 
tarefas que lhe são solicitadas, ou a natureza dos processos de avaliação (Richardson, 2000; 
Rosário, Grácio, et al., 2006). 
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A forma como um contexto de ensino influencia a aprendizagem dos alunos é bastante complexa 
e difícil de enunciar, pois podem estar envolvidos componentes de natureza diversa, 
nomeadamente cognitivos e afetivos, pois o efeito do contexto é sempre mediado pela perceção 
que o aluno tem do ambiente académico (Richardson, 2005, p. 674). 
A forma como os alunos percecionam as situações educativas também reflete a forma como no 
passado vivenciaram experiências similares (Marton, et al., 1997). Dito de outro modo, as 
motivações e estratégias que determinam o posicionamento de um aluno perante a 
aprendizagem são influenciadas pelas ideias pré-concebidas que possuem acerca do que significa 
aprender. Em conclusão, as conceções de aprendizagem dos alunos determinam as suas 
abordagens de aprendizagem e condicionam o seu sucesso académico, mas dependem das suas 
experiências prévias (Prosser & Trigwell, 2000). 
O interesse investigativo das conceções de aprendizagem dos alunos conduziu ao 
desenvolvimento de estudos orientados para a sua identificação e categorização (ver, por 
exemplo, Prosser & Trigwell, 2000).  
Marton & Säljö (1997), aprofundando trabalhos já anteriormente desenvolvidos, realizaram 
entrevistas a 90 alunos do primeiro ano do ensino superior e identificaram seis conceções de 
aprendizagem qualitativamente diferentes. 
Conceções de aprendizagem dos alunos: 
(i) aprendizagem como um aumento quantitativo de conhecimentos  
(ii) aprendizagem como memorização 
(iii) aprendizagem como aquisição de factos, métodos, etc., para posterior utilização  
(iv) aprendizagem como abstração do significado  
(v) aprendizagem como processo interpretativo orientado para a compreensão da realidade  
(vi) aprendizagem como via para o desenvolvimento enquanto pessoa  
(Marton & Säljö, 1997, p.55). 
 
As três primeiras conceções enunciadas estão mais relacionadas com perspetivas superficiais e 
quantitativas de aprendizagem, valorizando a memorização e a reprodução de factos e de 
conceitos, implicando habitualmente baixos níveis nos resultados da aprendizagem (Rosário, 
Grácio, et al., 2006) (p.197); as três últimas conceções, implicando uma visão profunda e 
construtivista da aprendizagem, estão mais próximas de uma perspetiva que valoriza aspetos 
qualitativos da aprendizagem, nomeadamente a compreensão e o significado pessoal dos 
conceitos. 
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Estas conceções de aprendizagem podem ser entendidas considerando que constituem um 
conjunto que possui duas posições limite: num extremo, geralmente considerado superior e mais 
sofisticado, uma conceção que associa a aprendizagem a um processo interpretativo, voltado para 
compreender a realidade, envolvendo mudanças na pessoa que aprende; no outro extremo, visto 
como inferior e menos sofisticado, situa-se uma conceção de aprendizagem como processo de 
acumulação de conhecimentos por memorização. Entende-se esta categorização de conceções de 
aprendizagem como uma hierarquia, com caraterísticas inclusivas, ou seja, as conceções de mais 
alto nível de aprendizagem podem conter elementos das de nível inferior, mas possuem sempre 
outros elementos qualitativamente diferentes (Prosser & Trigwell, 2000, p. 38) que as distinguem. 
As correlações que se podem estabelecer entre estas conceções de aprendizagem e as 
abordagens de aprendizagem, superficial e profunda, são bastante evidentes. Será improvável 
que um aluno que conceba aprender um tópico por simples acréscimo quantitativo de 
informação, por simples memorização, adote uma abordagem profunda de aprendizagem para 
esse tópico. Em contrapartida, um aluno que conceba a aprendizagem de um tópico como um 
processo interpretativo voltado para compreender a realidade e desenvolver-se como pessoa será 
mais suscetível de adotar uma abordagem profunda de aprendizagem para o estudo desse 
mesmo tópico. 
A linha de investigação SAL conta com vários estudos de natureza quantitativa, envolvendo um 
elevado número de participantes. Nesse âmbito foram desenvolvidos e validados instrumentos de 
inquérito, como por exemplo Approaches to Studying Inventory desenvolvido por J. Entwistle & P. 
Ramsden, em 1983, assim como Learning Process Questionaire e Study Process Questionnaire2 
construídos por J. Biggs, em 1987.  
Estes dois instrumentos continuam a ser largamente utilizados em diferentes países, 
nomeadamente em Portugal (Rosário & Almeida, 1999; Rosário, et al., 2005) mediante 
adaptações e melhoramentos, fornecendo resultados empíricos concordantes e complementares 
dos que têm sido obtidos através de estudos de natureza qualitativa (Richardson, 2005).  
Por exemplo, Rosário e a sua equipa (2005), numa investigação realizada com 561 alunos do 
ensino secundário, confirmaram que o núcleo do processo de aprendizagem desses jovens 
assentava, efetivamente, numa relação congruente entre um motivo (intencionalidade) e uma 
estratégia, significando que o processo metacognitivo que os alunos desenvolviam na sua 
                                                             
2
 Learning Process Questionaire (Biggs, 1987a) foi concebido para alunos do ensino básico e secundário e 
Study Process Questionnaire (Biggs, 1987c) para alunos universitários. 
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aprendizagem determinava que optassem pelas estratégias mais apropriadas ao conjunto de 
motivações que possuíam para aprender. 
Embora o sistema de duas categorias, abordagem profunda e abordagem superficial, não seja o 
único que podemos encontrar na literatura para distinguir enfoques de aprendizagem3, tem sido 
considerado o sistema mais ajustado para estudar o constructo abordagem de aprendizagem dos 
alunos (Kember, Biggs, & Leung, 2004; Rosário & Almeida, 1999; Rosário, et al., 2005) sendo, por 
isso, amplamente referido e adotado por investigadores em estudos assentes em metodologias 
de natureza qualitativa, quantitativa, ou mista (Paiva, 2007; Trigwell & Prosser, 2004). 
Os resultados obtidos nos estudos com alunos portugueses do ensino básico e secundário 
(Rosário, Grácio, et al., 2006; Rosário et al., 2006; Rosário, et al., 2005, entre outros) são 
consentâneos com os que foram obtidos por investigadores em outros países. Vejamos, por 
exemplo, o caso da investigação que Campbell e colaboradores (2001) realizaram com 490 alunos 
do ensino secundário, de 24 turmas, de escolas australianas, sobre abordagens de aprendizagem. 
Utilizando o questionário Learning Process Questionaire (Biggs, 1987a) começaram por identificar 
se os alunos revelavam uma abordagem de aprendizagem profunda ou superficial; seguidamente 
realizaram entrevistas a alguns alunos de cada uma das turmas participantes no estudo, bem 
como a alguns dos seus professores. 
Esta investigação mostrou que a adoção de uma certa abordagem de aprendizagem, numa dada 
situação educativa, é sempre determinada por uma complexa interação de fatores, 
nomeadamente os seguintes: as conceções de aprendizagem do aluno, a sua predisposição por 
um dado tipo de abordagem de aprendizagem, bem como a perceção do aluno acerca da 
abordagem que lhe é exigida pelo contexto educacional (Campbell, et al., 2001)(p.175). Os 
resultados indicaram que os alunos que exibem diferentes abordagens de aprendizagem revelam 
ter percecionado de modo diferente um mesmo ambiente de aprendizagem (p.176). 
                                                             
3 O desenvolvimento de estudos com alunos universitários em contexto real de aprendizagem (e não 
apenas confrontados com tarefas inerentes à participação voluntária numa investigação), perspetivando-se, 
portanto, uma efetiva avaliação das suas aprendizagens, permitiu a identificação de uma terceira categoria 
de abordagem de ensino: abordagem estratégica de aprendizagem (Biggs, 1987b), também por vezes 
designada abordagem de alto-rendimento (Rosário & Almeida, 1999; Rosário, et al., 2005). Esta categoria 
reporta-se a alunos que revelam motivações extrínsecas, como a competitividade, a autovalorização, ou a 
obtenção dos melhores resultados possíveis, agindo de modo a dar grande atenção às solicitações do 
professor e da avaliação, independentemente de os conteúdos em estudo terem ou não qualquer 
significado pessoal (Marton, et al., 1997). 
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Com base nas entrevistas realizadas aos alunos de uma mesma turma que tinham abordagens de 
aprendizagem distintas, os autores concluíram que os jovens que revelaram abordagens 
profundas tinham maior capacidade para reconhecer o potencial das estratégias de ensino de 
orientação construtivista implementadas pelos seus professores; em contrapartida, os alunos que 
demonstravam abordagens superficiais, não recordavam essas mesmas estratégias de ensino, ou 
não compreendiam o seu potencial educativo, valorizando essencialmente detalhes transmissivos 
de ensino e de reprodução de informação. 
3.1.2 Abordagens de ensino dos professores 
Conceito de abordagem de ensino 
Na sequência dos resultados da investigação relativa aos processos que influenciam a 
aprendizagem nos alunos, e das muitas relações que emergiram na direção das ações dos 
professores, foram desenvolvidos estudos orientados para compreender a natureza das 
conceções e das decisões de ensino dos professores e para compreender de que modo estas 
poderiam influenciar a qualidade das aprendizagens dos alunos.  
Em analogia com a concetualização de abordagem de aprendizagem que foi apresentada na 
secção anterior, a investigação revelou que os processos envolvidos na abordagem de ensino dos 
professores também poderiam ser descritos considerando duas dimensões: as estratégias 
selecionadas pelos professores e as intenções, ou motivações subjacentes à escolha dessas ações 
(Kember & Kwan, 2000; Trigwell, et al., 1994). 
Fatores que influenciam as abordagens de ensino 
Vários estudos empíricos, de natureza qualitativa, conduziram à caraterização de abordagens de 
ensino, de conceções de ensino e de conceções de aprendizagem qualitativamente diferentes em 
professores do ensino superior, permitindo confirmar que existem relações lógicas ente estas três 
dimensões (Kember & Kwan, 2000; Prosser & Trigwell, 2000; Prosser, Trigwell, & Taylor, 1994; 
Trigwell, et al., 1994). 
Em termos históricos pode destacar-se um estudo de natureza qualitativa, de Prosser, Trigwell, & 
Taylor (1994), com 24 professores que lecionavam disciplinas do primeiro ano de cursos de 
ciências no ensino superior. Através de entrevistas investigaram o pensamento dos docentes 
sobre as suas motivações e estratégias de ensino, bem como a natureza das suas conceções de 
Conhecimento e desempenho do professor  Capítulo 3 
159 
ensino e de aprendizagem. Os resultados conduziram à identificação de categorias, 
qualitativamente distintas, tanto para as conceções de ensino, como para as conceções de 
aprendizagem dos professores.  
Conceções de ensino dos professores: 
(A) ensinar como transmissão de conceitos dos programas 
(B) ensinar como transmissão do conhecimento dos professores 
(C) ensinar como forma de ajudar os alunos a adquirirem conceitos do programa  
(D) ensinar como forma de ajudar os alunos a adquirirem o conhecimento do professor  
(E) ensinar como forma de apoiar os alunos a mudarem as suas conceções  
(F) ensinar como forma de auxiliar os alunos a desenvolverem conceitos  
(Trigwell, et al., 1994, p.220-222). 
 
Estas seis categorias de conceções de ensino podem imaginar-se reorganizadas em duas grandes 
dimensões: uma essencialmente focada no professor e nos conteúdos (englobando A, B, C e D), 
revelando grande preocupação com a prestação de contas pelos alunos; e uma outra 
essencialmente centrada no aluno (englobando E e F), voltada para a importância de conseguir 
que as aprendizagens satisfaçam as suas necessidades enquanto pessoas.  
Conceções de aprendizagem dos professores: 
(A) aprender como forma de acumulação de informação para satisfazer exigências externas 
(B) aprender como forma de aquisição de conceitos para satisfazer exigências externas 
(C) aprender como forma de aquisição de conceitos para satisfazer exigências internas  
(D) aprender como forma de desenvolvimento concetual para satisfazer exigências internas 
(E) aprender como forma de mudar concetualmente para satisfazer exigências internas 
(Trigwell, et al., 1994, p.220-222) 
 
Quanto às conceções de aprendizagem apuradas, pode concluir-se que o conjunto traduz uma 
variação entre duas perspetivas opostas: de uma conceção A que concebe a aprendizagem 
limitada a um processo de acumulação de informação tornada condição indispensável ao sucesso 
em provas de avaliação; até uma conceção E, que entende a aprendizagem de uma forma mais 
elaborada, essencialmente como um processo de transformação e de enriquecimento pessoal. 
Repare-se que esta caraterização das conceções de aprendizagem dos professores possui grandes 
semelhanças com a que foi apurada para os alunos (Marton & Säljö, 1997) e se analisou na secção 
anterior.  
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Estes estudos revelaram também que existe uma forte relação empírica entre as conceções de 
ensino e as conceções de aprendizagem dos professores: os autores concluíram que os docentes 
que revelavam conceções de ensino transmissivas (conceções de ensino A a D), centrando-se 
apenas nos conceitos, sem valorizar a sua compreensão e transformação pelos alunos, também 
revelavam conceções de aprendizagem mais restritas, ou seja, reduzidas a processos de aquisição 
e acumulação de informação por parte dos alunos (conceções de aprendizagem A a C). 
Analogamente, os docentes que manifestaram conceções de ensino mais complexas possuíam as 
conceções de aprendizagem também mais complexas (Prosser & Trigwell, 2000; Prosser, et al., 
1994; Trigwell, et al., 1994), ou seja, mais congruentes com visões de natureza construtivista. 
Os autores identificaram também cinco abordagens de ensino qualitativamente diferentes. A 
descrição das abordagens de ensino revela que estas resultam essencialmente da combinação de 
três estratégias – focada no professor, focada na interação professor-aluno e focada no aluno – 
com quatro tipos básicos de intenções educativas, desde a simples transmissão do conteúdo, até 
ao propósito mais elaborado de ajudar os alunos a mudarem as suas próprias conceções face à 
aprendizagem de novos conteúdos. 
Abordagens de ensino dos professores: 
(A) estratégia focada-no-professor com intenção de transmitir os conteúdos aos alunos  
(B) estratégia focada-no-professor com intenção de os alunos adquirirem os conceitos  
(C) estratégia de interação professor-alunos para que estes adquiram os conceitos  
(D) estratégia focada-nos-alunos com o objetivo destes desenvolverem as suas conceções  
(E) estratégia focada-nos-alunos com o objetivo destes modificarem as suas conceções 
 (Trigwell, et al., 1994, p.178) 
 
Pode concluir-se que uma abordagem de ensino A corresponde a um professor que tem a sua 
atenção focada no conteúdo e no seu próprio desempenho, com vista à apresentação eficaz de 
factos, conceitos, e relações entre conceitos, ou à demonstração de desempenhos. Nesta 
abordagem não é reconhecida a necessidade de aceder e mobilizar saberes prévios dos alunos, 
nem tão-pouco se espera que os alunos sejam agentes ativos durante o processo de ensino, pois 
bastar-lhes-á receber a informação – oralmente ou por escrito – que o professor tenha para lhes 
fornecer. A convicção de que um professor pode efetivamente transmitir os saberes que possui 
aos seus alunos prevalece também na caraterização das abordagens B e C (Prosser, et al., 1994; 
Trigwell & Prosser, 2004; Trigwell, et al., 2005). 
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Numa perspetiva completamente distinta de ensino situam-se os professores que revelam uma 
abordagem de ensino correspondente às abordagens D e E. Nestes casos os docentes consideram 
que a aprendizagem e a compreensão só acontecem se os alunos se empenharem ativamente em 
alcançá-las; estes professores compreendem que a sua intervenção não pode estar focada em si 
mesmo, mas nos alunos, pois não será possível um professor consiga transmitir uma nova visão 
do mundo, ou novas conceções (Prosser, et al., 1994, p. 82), se o aluno não estiver empenhado 
nessa transformação. 
De acordo com as abordagens de ensino D e E o professor admite que os alunos constroem o seu 
próprio conhecimento. Porém, na abordagem E, pode considerar-se que o professor vai um pouco 
mais longe, na medida em que admite que essa construção possa exigir processos de 
reorganização e reestruturação do conhecimento já existente. Assim, tendo em vista a 
necessidade de ajudar os alunos a modificar as suas visões do mundo e as conceções que possuam 
sobre os fenómenos em estudo, o professor que adota a abordagem de ensino E centra-se 
naquilo que os alunos fazem em situação de ensino-aprendizagem, monitorizando o processo de 
aprendizagem e fornecendo feedback construtivo.  
Pode considerar-se que as abordagens de ensino qualitativamente diferentes identificadas por 
Trigwell, et al. (1994) possuem elementos que permitem compará-las com as abordagens de 
aprendizagem dos alunos que foram descritas na secção anterior: as abordagens de ensino que 
envolvem o uso de estratégias focadas no professor (A e B) parecem consentâneas com a adoção 
de abordagens superficiais de aprendizagem pelos alunos; por outro lado, abordagens de ensino 
que recorrem a estratégias focadas nos alunos (D e E), sendo orientadas para a construção de 
significados, parecem ter caraterísticas em comum com a adoção de abordagens profundas de 
aprendizagem pelos alunos.  
Também no contexto do ensino superior, Kember & Kwan (2000) desenvolveram um estudo 
empírico, exploratório e qualitativo, com 17 docentes, com o propósito de identificar conceções 
de ensino, caraterizar as abordagens de ensino e apurar da sua congruência. Na apresentação de 
resultados os autores optaram por agrupar as conceções de ensino dos professores em duas 
grandes categorias (cada uma com duas subcategorias). 
Conceção de ensino como transmissão de conhecimentos:  
Ensinar como processo de transmitir informações  
Ensinar como processo de tornar mais fácil a aquisição dos conhecimentos pelos alunos 
 
Capítulo 3  Conhecimento e desempenho do professor 
162 
Conceção de ensino como facilitação da aprendizagem:  
Ensinar como processo que vai ao encontro das necessidades dos alunos  
Ensinar como processo que visa ajudar os alunos a tornarem-se aprendentes autónomos  
Adaptado de Kember & Kwan (2000, pp. 483-484) 
 
No que respeita às abordagens de ensino dos professores, o estudo revelou essencialmente duas 
perspetivas distintas: abordagem de ensino centrada nos conceitos e abordagem de ensino 
centrada na aprendizagem. Os autores consideraram que estas duas perspetivas representam 
extremos opostos de uma série contínua, ao invés de categorias únicas e distintas.  
Como noutros estudos, a concetualização do constructo abordagem de ensino dos professores 
envolveu as dimensões de motivação (intencionalidade) e de estratégia, como se depreende das 
descrições que seguidamente se apresentam. 
Abordagem de ensino centrada nos conceitos Abordagem de ensino centrada na aprendizagem 
 O professor possui uma motivação extrínseca 
para ensinar, tal como o cumprimento do 
programa da disciplina, ou a preparação dos 
alunos para um exame externo.  As estratégias de ensino consistem na 
apresentação de dados e disponibilização de 
apontamentos ou referências;  A avaliação assenta na realização de testes;  
  O professor tem como foco o grande grupo 
de alunos, tratando todos de igual modo;   O professor fornece exemplos relativos à sua 
própria experiência de estudante para 
incentivar os alunos a aprender. 
 O professor possui uma motivação intrínseca para 
ensinar, considerando que a motivação dos alunos 
é essencial e deve ser uma preocupação inerente 
às suas funções docentes.  As estratégias visam encorajar os alunos a 
investigar e construir o seu conhecimento;  
  A avaliação é flexível admitindo diversas 
alternativas;  O professor tenta conhecer e lidar com a 
individualidade dos alunos, apoiando os que 
revelam dificuldades;  O professor mobiliza exemplos que vão ao 
encontro da experiência dos alunos, encorajando-
os a participar. 
Adaptado de Kember & Kwan (2000, p.476) 
 
Estes autores concluíram que a maioria dos professores que revelavam conceções de ensino por 
transmissão desenvolviam mais abordagens centradas nos conteúdos e a maioria dos que tinham 
conceções de ensino facilitadoras da aprendizagem preferiam abordagens de ensino centradas no 
aluno.  
Comparando os resultados dos vários estudos que já foram analisados nesta secção, pode 
concluir-se que não obstante os autores terem desenvolvido sistemas de categorização não 
coincidentes, ou seja, utilizando diferentes designações para descrever as conceções e as 
abordagens de ensino dos professores, existe uma grande concordância em termos de significado, 
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tanto no que respeita às motivações (intenções), como às ações, nomeadamente no que respeita 
à seleção de metodologias ou de atividades destinadas a promover a aprendizagem dos alunos. 
Os estudos confluem, também, na constatação de que existe uma forte relação entre as 
conceções de ensino e as abordagens de ensino dos professores universitários.  
Quando se pretende aceder ao conhecimento que a investigação já produziu para o contexto do 
ensino básico e secundário, verifica-se que existe um menor número de estudos, pelo que se 
afigura muito pertinente apurar em que medida as conclusões relativas às conceções e 
abordagens de ensino dos professores do ensino superior poderão ou não ser transpostas para o 
contexto do ensino não superior, tanto mais que existem efetivas diferenças contextuais: por 
exemplo, ao nível da preparação profissional dos docentes de ambos os níveis de ensino e ao 
nível das contingências do trabalho docente, nomeadamente o carácter mais ou menos imposto 
de currículos, programas de disciplinas e formas de avaliação das aprendizagens dos alunos, os 
quais estão muito mais pré-determinados no caso do ensino básico e secundário. 
Neste sentido julga-se pertinente analisar alguns aspetos do estudo que Boulton-Lewis, Smith, 
McCrindle, Burnett, & Campbell (2001) desenvolveram em escolas australianas, envolvendo 24 
professores do ensino secundário de diferentes áreas disciplinares, com vista a identificar e 
comparar as suas conceções de ensino e de aprendizagem. Através de entrevistas procuraram 
aceder aos seguintes aspetos do pensamento e da ação dos professores: como é que um professor 
ensina; o que é que o professor deseja que os alunos aprendam; como pensa que os alunos 
aprendem; para que serve a aprendizagem dos conteúdos da disciplina que leciona (p.40).  
A interpretação dos dados recolhidos foi expressa em 4 categorias qualitativamente diferentes 
para as conceções de ensino e para as concepções de aprendizagem dos professores participantes 
no estudo.  
Conceções de ensino  Conceções de aprendizagem  
1. Transmissão de conteúdos e capacidades  
2. Desenvolvimento de competências 
3. Facilitação da compreensão 
4. Transformação do aluno enquanto pessoa 
1. Aquisição e reprodução de conteúdos e capacidades  
2. Desenvolvimento e aplicação de competências  
3. Facilitação da compreensão  
4. Transformação pessoal do aluno 
Adaptado de Boulton-Lewis et al. (2001, pp. 42-45) 
 
Os autores verificaram que as estratégias enumeradas pelos professores eram razoavelmente 
coerentes com as suas conceções de ensino e, na maioria dos casos, as conceções de ensino eram 
consentâneas com as conceções de aprendizagem defendidas pelos professores. 
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Apuraram, por exemplo, que os docentes de ciências revelaram conceções de ensino e de 
aprendizagem mais intermédias (categorias 2 e 3), o que consideraram congruente com 
resultados obtidos em estudos realizados com professores do ensino superior. Verificaram, 
também, que a categoria 4, nunca antes encontrada noutros estudos, foi identificada em  
professores de arte, literatura  e educação moral, ou seja em docentes que lecionam matérias 
mais abertas a interpretações individuais, do que outros que têm uma base de conhecimento mais 
estabelecida e um conjunto de competências que têm ser obrigatoriamente trabalhadas, como  
exemplo, a matemática ou as ciências (p.47).  
Apresenta-se, em seguida, uma breve descrição das categorias apuradas por estes autores, bem 
como das estratégias de ensino que os docentes disseram lhes associar.   
Conceções de ensino Conceções de aprendizagem 
1. Transmissão de conteúdos e capacidades: 
ensinar consiste em transferir informação para o 
aluno, estando o professor e o conteúdo no 
centro do processo; as estratégias de ensino 
baseiam-se em apresentações do professor. 
2. Desenvolvimento de competências ou 
compreensão:o professor dirige o processo, mas 
os alunos são participantes, visando atingir o nível 
de compreensão do professor; as estratégias 
consistem em diversas atividades de ilustração e 
demonstração. 
3. Facilitação da compreensão: o foco do 
processo envolve o professor e o aluno, 
trabalhando em conjunto para construir 
significados; as estratégias de questionamento e 
discussão visam estimular o pensamento e a 
compreensão. 
4. Transformação: o professor organiza situações 
estimulantes, para que os alunos se desenvolvam 
cognitiva e afectivamente enquanto pessoas; as 
estratégias de ensino visam que os jovens 
contactem novas atividades e ideias.  
1. Aquisição e reprodução de conteúdos e 
capacidades:o processo está focada no conteúdo 
que o aluno deve ouvir, registar, praticar e 
reproduzir; as estratégias de aprendizagem 
envolvem copiar, ouvir, ler, repetir, exercitar. 
2. Desenvolvimento e aplicação de competências 
e de compreensão:o aluno concentra-se na 
utilização prática das matérias aprendidas; as 
estratégias de aprendizagem consistem, 
essencilamente, em praticar a resolução de 
exercícios. 
3. Facilitação da compreensão: o aluno tem uma 
participação dinâmica no processo, cabendo-lhe 
perguntar, reflectir, discutir e elaborar 
significados; as estratégias de aprendizagem 
incluem o trabalho em grupo, a reflexão pessoal e 
metacognição. 
4. Transformação: o processo está focada no 
aluno e na sua transformação como pessoa; as 
estratégias de aprendizagem envolvem ouvir e 
formular opiniões, debater e tomar decisões 
ponderando riscos. 
Adaptado de Boulton-Lewis et al. (2001, pp.42-45) 
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Este estudo revelou que as conceções de ensino dos professores do ensino secundário são 
semelhantes às que foram identificadas em professores universitários, oscilando de uma 
perspectiva de ensino centrada no professor transmissor de conhecimentos até um outra, oposta, 
centrada no aluno e na sua transformação. Os resultados também sugerem que, embora as 
conceções de aprendizagem dos professores do ensino secundário sejam geralmente coerentes 
com suas conceções de ensino, podem surgir  discrepâncias, em particular no caso dos 
professores que revelam conceções mais sofisticadas de ensino; ou seja, verifica-se que alguns 
denotam uma conceção de aprendizagem menos construtivista do que as suas conceções de 
ensino fariam supor (Boulton-Lewis, et al., 2001, p. 49). 
Mais recentemente, Lam & Kember (2006), investigando relações de congruência entre conceções 
de ensino e abordagens de ensino de professores do ensino básico e secundário concluíram que a 
formação dos professores, o ethos da escola onde estes lecionavam, assim como os currículos e 
os exames externos se configuram como fatores que influenciavam as práticas dos professores, 
condicionando o grau de coerência entre as suas conceções e as suas abordagens de ensino. 
A interpretação dos dados que recolheram através de entrevistas mostrou que os professores que 
lecionavam níveis mais básicos de escolaridade revelaram, na maioria dos casos, uma efetiva 
relação lógica entre as suas conceções de ensino e suas abordagens de ensino. As exceções 
encontradas neste grupo de professores reportavam-se àqueles que sentiam a orientação 
pedagógica da escola como limitadora das abordagens de ensino que desejariam implementar.  
Porém, os dados relativos aos professores que lecionavam níveis mais avançados de escolaridade4 
apresentavam um outro padrão interpretativo. Os autores verificaram que os professores do 
ensino secundário que exibiam conceções de ensino mais complexas, de orientação 
marcadamente construtivista, relatavam abordagens de ensino um pouco mais limitadas, 
referindo os exames externos como um fator condicionador da orientação das suas práticas de 
ensino.  
Em síntese, este estudo de Lam & Kember (2006) indica-nos que quando os professores do ensino 
básico e secundário não estão sujeitos a influências contextuais limitativas das suas opções de 
ensino, como acontece nos níveis mais básicos de ensino, as suas abordagens ao ensino decorrem 
logicamente das conceções de ensino que possuem, à semelhança do que foi apurado para os 
                                                             
4 O estudo foi realizado em escolas de Hong-Kong, sendo os níveis de ensino designados lower forms e 
senior forms sem clarificação da faixa etária dos alunos. A transposição para os níveis básico e secundário 
do contexto português decorre da associação de exames finais certificativos de fim de curso para o nível 
senior forms. 
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docentes do ensino superior (Kember & Kwan, 2000). Porém, quando as influências contextuais se 
tornam muito fortes e condicionam as opções de ensino dos professores, como acontece por 
exemplo, na perspetiva de existirem exames externos certificadores das aprendizagens dos 
alunos, pode ocorrer um divórcio total entre as conceções e abordagens de ensino dos professores 
(p.172). 
No contexto português, Paiva (2007), num estudo de natureza qualitativa e quantitativa realizado 
com alunos e professores de Biologia e História do ensino secundário, também constatou que os 
professores de Biologia apresentavam conceções de ensino que não correspondiam à abordagem 
de ensino que diziam adotar. Face a estes resultados, a autora reconhece a enorme complexidade 
do processo de avaliação dos constructos educativos e a necessidade de os avaliar de diferentes 
modos, tanto mais que as abordagens de ensino são influenciadas por fatores externos aos 
professores, como por exemplo, a cultura da escola, as exigências curriculares, o funcionamento 
dos departamentos, mas também aspetos relacionados com a dinâmica da turma e as 
caraterísticas dos alunos (p.171). 
3.1.3 Influência das práticas de ensino sobre a qualidade das 
aprendizagens 
A forma como as abordagens de ensino dos professores influenciam as abordagens de 
aprendizagem dos alunos é uma questão que tem vindo a ser estudada nos últimos anos. As 
abordagens investigativas são complexas, na medida em que se procura compreender relações 
entre constructos que, como já vimos, possuem uma natureza multidimensional e 
multirreferencial.  
Um dos primeiros estudos especificamente orientado para investigar de que modo as abordagens 
de ensino dos professores se refletiam nas abordagens de aprendizagem dos alunos foi realizado 
por Trigwell, Prosser, & Waterhouse (Trigwell, Prosser, & Waterhouse, 1999). O estudo envolveu 
46 professores e seus 3956 alunos, do primeiro ano de cursos de ciências em universidades 
australianas.  
Para avaliar as abordagens de aprendizagem dos alunos os autores recorreram ao questionário 
Study Process Questionnaire (SPQ)5 (Biggs, 1987c) e, para avaliar as abordagens de ensino dos 
                                                             
5 Em Study Process Questionnaire os itens estão redigidos na afirmativa e são apreciados numa escala de 
Likert de 5 termos: never or rarely true; sometimes true; true about half the time; frequently true; always or 
almost always true. 
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professores, procederam ao desenvolvimento de um instrumento específico e ontologicamente 
compatível com SPQ que foi designado Approaches to Teaching Inventory (ATI)6.  
A ampla utilização que tem sido feita deste instrumento ATI, em diferentes países, no âmbito da 
investigação em psicologia educacional e em contextos de formação de professores tem levado à 
sua contínua reformulação (Trigwell & Prosser, 2004; Trigwell, et al., 2005) e adaptação (Paiva, 
2007; Stes, et al., 2009) e avaliação crítica (Meyer & Eley, 2006; Prosser & Trigwell, 2006). A 
importância do instrumento justifica, portanto, que se analisem alguns aspetos chave relativos à 
sua natureza. Para o desenvolvimento do questionário ATI os autores tomaram como referência 
as categorias que Trigwell, Prosser, & Taylor, (1994) definiram para as abordagens de ensino dos 
professores, apresentadas na secção anterior deste texto, nomeadamente as duas mais extremas: 
transmissão de informação focada no professor e mudança concetual focada no aluno.  
Os itens para os componentes de intenção e de estratégia relativos a cada uma dessas duas 
categorias foram formulados de modo que os professores se pudessem rever na sua própria 
experiência de ensino, sendo pontuáveis numa escala de cinco termos, à semelhança do que 
acontecia para os itens do instrumento SPQ. Pretendia-se que o ATI fosse um instrumento sucinto 
que não exigisse elevado tempo de resposta aos professores, minimizando, assim, o risco de obter 
respostas irrefletidas ou incompletas (Trigwell & Prosser, 2004, p.415). 
Em termos globais, os resultados finais do estudo mostraram que existem relações sistemáticas 
entre as abordagens de ensino dos professores e a qualidade das aprendizagens dos seus alunos 
(Trigwell & Prosser, 2004, p.419) apurando-se as duas seguintes conclusões: (i) nas turmas que 
recebiam um ensino por transmissão de informação focado no professor, os alunos revelavam 
abordagens de aprendizagem mais superficiais; (ii) aos professores que desenvolviam abordagens 
de ensino por mudança concetual focada no aluno estava associada uma menor adoção de 
abordagens superficiais de aprendizagem pelos seus alunos.  
Em síntese, os professores que relataram práticas congruentes com abordagem de ensino por 
transmissão de informação focada no professor possuíam mais alunos que relatavam posturas 
consentâneas com abordagens superficiais de aprendizagem (Trigwell, et al., 1999, pp. 55-56). 
Os resultados deste estudo podem considerar-se ainda mais abrangentes se forem cruzados com 
os resultados da investigação em aprendizagem dos alunos, que consistentemente, ao longo de 
                                                             
6 As versões do ATI de 1999 (Trigwell, et al., 1999) e de 2004 (Trigwell & Prosser, 2004) possuem 16 itens (8 
para cada categoria); a versão de 2005 (Trigwell, et al., 2005) possui 22 itens (11 para cada categoria). 
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vários anos, revelaram que as abordagens superficiais de aprendizagem estão associadas a uma 
baixa qualidade dos resultados de aprendizagem dos alunos (Marton & Säljö, 1997). 
Perspetivando uma transposição destes resultados para o contexto do ensino básico e 
secundário, afigura-se pertinente retomar o estudo realizado por Campbell e a sua equipa (2001), 
já anteriormente referido no texto deste capítulo. Nessa investigação, após caraterização das 
abordagens de aprendizagem de 490 alunos do ensino não superior, através do questionário LPQ 
(Biggs, 1987a) os autores realizaram entrevistas a alguns dos alunos e seus professores. 
A interpretação dos dados recolhidos mostrou que em disciplinas cujas atividades de ensino 
decorriam totalmente focadas no professor, baseadas em rotinas de transmissão e reprodução de 
conhecimentos, sem atenção às diferenças individuais dos jovens, todos os alunos entrevistados, 
incluindo aqueles que haviam sido identificados com um perfil de abordagem profunda, exibiam, 
relativamente a essas aulas, motivações extrínsecas e limitavam as suas ações a um padrão 
superficial de repetição (Campbell, et al., 2001, p. 182). 
Em contrapartida, nas disciplinas em que se promovia um ambiente de aprendizagem 
construtivista, sendo o ensino centrado no aluno e orientado para a compreensão, estando os 
professores atentos às diferenças individuais e disponíveis para proporcionar um forte suporte 
emocional aos alunos com menor autoestima, verificou-se que até os jovens que haviam revelado 
abordagens superficiais de aprendizagem eram capazes de reconhecer o potencial de 
aprendizagem das estratégias mais interativas implementadas pelos professores, o que revela a 
possibilidade de tais ambientes de aprendizagem contribuírem para desencadear mudanças de 
conceções e de abordagens de aprendizagem nos alunos (Campbell, et al., 2001, p. 183). 
No contexto nacional, o estudo desenvolvido por Paiva (2007), também já anteriormente citado, 
com alunos e professores do ensino secundário, foram pesquisadas relações entre abordagens de 
ensino e abordagens de aprendizagem. Porém, a autora não encontrou evidências consistentes 
que lhe permitissem confirmar os resultados obtidos por Campbell et al. (2001), ou seja, que a 
utilização de abordagens de ensino centradas nos alunos e orientadas para a compreensão 
estivessem efetivamente relacionadas com a adoção de abordagens profundas de aprendizagem 
pelos alunos.  
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3.2 CONHECIMENTO PROFISSIONAL DO PROFESSOR  
As questões relacionadas com o conhecimento profissional dos professores são muito relevantes 
na investigação em sociologia, psicologia e educação. Este interesse traduz o reconhecimento da 
complexidade da profissão de professor e está relacionado com a convicção de que os 
desempenhos dos professores influenciam a qualidade das aprendizagens dos alunos e, desse 
modo, a formação dos cidadãos. 
No início da segunda metade do século XX as preocupações com as funções dos professores e 
com os atributos dos seus desempenhos eram bastante restritas à identificação das qualificações 
consideradas necessárias para o exercício da profissão e à descrição dos comportamento 
observáveis que podiam revelar se um professor estava ou não preparado para ensinar de acordo 
com padrões considerados adequados.  
Os primeiros estudos empíricos sobre os desempenhos de professores tinham por base modelos 
de processamento de informação, assentes numa perspetiva investigativa de tipo processo-
produto (Marcelo, 1992). Esta visão, consentânea com as correntes psicológicas de cariz 
behavioristas vigentes, centrava-se na identificação e análise de variáveis implicadas no processo 
de ensino-aprendizagem, procurando correlações entre os diferentes desempenhos dos 
professores – os processos – e as diversas aprendizagem dos alunos – os produtos (Borges, 2001). 
Alguns autores, quando reveem a histórica da investigação centrada no conhecimento dos 
professores, não incluem as pesquisas genericamente identificadas como processo-produto nos 
seus textos, pois consideram que estes trabalhos não são focados no que o professor realmente 
sabe, mas naquilo que o professor efetivamente faz (Abell, 2007, 2008). 
A partir dos anos de 1970 surgem estudos que para além de descreverem as ações dos 
professores, procuram aceder ao pensamento que as orienta. Trata-se de abordagens 
investigativas que são influenciadas pelas perspetivas da psicologia cognitivista e que recorrem a 
metodologias de natureza qualitativa e etnográfica para tentar conhecer a organização interna do 
pensamento do professor, assim como compreender como esse conhecimento se relaciona com 
as suas ações práticas (Bolivar, 1993).  
Nas décadas seguintes, como já foi referido, ocorrem grandes transformações paradigmáticas que 
têm grande repercussão ao nível educacional. O aparecimento de novos enquadramentos 
Capítulo 3  Conhecimento e desempenho do professor 
170 
teóricos, no campo da psicologia e da epistemologia, por exemplo, fazem surgir novas linhas de 
investigação em diversas áreas específicas – por exemplo em didática de ciências, como já 
descrito – bem como sobre o conhecimento dos professores.  
Essencialmente a partir dos anos 1980 começam a surgir muitos estudos de pendor cognitivista 
centrados no estudo do pensamento dos professores e nos processos de decisão que suportam as 
suas condutas. Formam-se várias comunidades académicas que estudam esta problemática e, 
desse modo, contribuem para o aparecimento de novas linhas de investigação (Marcelo, 1992).  
Destacam-se, neste enquadramento histórico, os contributos de Donald Schön e Lee Shulman. Os 
estudos fundamentados nas ideias teóricas destes dois autores, seus colaboradores e posteriores 
seguidores, introduzem novas perspetivas complexas sobre a especificidade do conhecimento 
profissional do professor, particularmente sobre a sua natureza multirreferencial e recursiva, e 
sobre os aspetos que influenciam a sua génese e o seu desenvolvimento.  
Estas duas correntes permaneceram distintas e ativas desde os anos de 1980 até aos dias de hoje, 
no sentido em que continuam a servir de referencial teórico para diversos estudos. Nos anos de 
1990 já existe um elevado acervo de trabalhos publicados, fazendo surgir novas concetualizações 
sobre as caraterísticas do conhecimento profissional do professor, ainda que capitalizando a 
herança concetual e metodológica associada à investigação desenvolvida a partir destas duas 
correntes teóricas.  
Esta secção será organizada de modo a apresentar um breve enquadramento teórico sobre a 
problemática do conhecimento profissional do professor, procurando conciliar a relevância dos 
contributos da literatura com a concisão textual que se julga adequada ao âmbito deste trabalho. 
Parte-se de uma breve análise dos contributos teóricos introduzidos pelo pensamento e trabalhos 
de Schön e Shulman (3.2.1 e 3.2.2, respetivamente).  
Seguidamente comparam-se estas duas linhas teóricas e introduzem-se novas perspetivas no 
sentido de obter um quadro de referência mais abrangente acerca da natureza do conhecimento 
profissional do professor (3.2.3).  
Por último, propõe-se uma concetualização sobe o conhecimento específico do professor de 
ciências (3.2.4), capitalizando os contributos da literatura que têm vindo a ser analisados neste 
trabalho. 
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3.2.1 Epistemologia da prática e conhecimento em ação 
A partir dos anos 1980 o pensamento de Donald Schön tornou-se uma influência importante para 
a investigação educacional centrada no desenvolvimento profissional dos professores. Embora os 
trabalhos deste autor não tenham sido inicialmente desenvolvidos com enfoque particular nas 
práticas docentes7, o interesse das suas propostas concetuais decorre, por certo, do facto de se 
centrar em três temáticas que são educacionalmente muito pertinentes e atuais: por um lado, o 
conceito de profissional que tem de ser eficiente e a quem se pedem contas; por outro, o da 
relação teoria e a prática; e finalmente a temática da reflexão e da educação para a reflexão 
(Alarcão, 1991, p.5).  
No livro The reflective practitioner: how professionals think in action (Schön, 1983) o autor refuta 
a visão de racionalidade técnica que na época constituía a interpretação generalizada do trabalho 
dos profissionais cuja formação supõe um forte suporte teórico (médicos, engenheiros, arquitetos 
e, necessariamente, também professores). Schön vem propor uma nova forma de olhar as 
competências dos bons profissionais, bem como de compreender a forma como estes as 
desenvolvem no exercício das suas funções, ao valorizar uma epistemologia da prática, assente 
em processos de reflexão desenvolvidos a partir de situações profissionais práticas.  
Trata-se de uma nova concetualização que permite ver os desempenhos profissionais de uma 
forma complexa, em oposição a uma ideia de desempenho baseada em atos previsíveis de ciência 
aplicada. Esta perspetiva opõe-se, portanto, a um entendimento de desempenho profissional 
como ações de resolução de problemas práticos tipificados, por recurso a reportórios de soluções 
previamente adquiridas durante os processos de capacitação profissional.  
Schön propõe que se compreendam as competências dos profissionais experientes à luz dos 
processos reflexivos que estes têm de realizar para lidar com as situações problemáticas reais e 
complexas que as práticas profissionais lhes colocam, exigindo-lhes que analisem aspetos 
imprevistos, mobilizem conhecimentos científicos para identificar e delimitar problemas, bem 
como criem alternativas que lhe permitam decidir e agir (1983, p.38).  
Em Education the reflective practitioner – toward a new design for teaching and learning in the 
professions (Schön, 1987), dando continuidade à concetualização de uma epistemologia da 
prática, o autor discute as implicações que decorrem desta teorização para a conceção de 
                                                             
7 Donald Schön começou por centrar a sua reflexão na formação de arquitetos e, posteriormente, publicar 
trabalhos que se centram na formação de grupos profissionais cuja atividade supõe fortes componentes 
teórica e prática. 
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processos de formação profissional, defendendo que esta inclua uma forte componente de 
reflexão a partir de situações práticas reais.  
De um ponto de vista shoniano, a competência que permite a um professor8 agir em situações 
incertas envolve, para além do seu conhecimento de natureza explícita, uma componente de 
conhecimento tácito. Este conhecimento tácito é entendido como um conhecimento inerente à 
ação prática do professor, que por um lado é criativo e por outro se articula com os 
conhecimentos técnicos e científicos construídos noutros momentos de formação. Trata-se, 
segundo Schön, de um conhecimento-em-ação que permite resolver situações concretas e que 
pode conduzir a novos desempenhos (Alarcão, 1991).   
O conhecimento em ação, ainda que essencialmente tácito, poderá ser acedido e verbalizado pelo 
professor através dos processos reflexivos que venha a desenvolver em momentos mais ou 
menos distanciados da ação prática.  
Schön distingue, por questões de sistematização, processos de reflexão-na-ação de processos de 
reflexão-sobre-a-ação: os primeiros são mais próximos da ação e são aqueles que permitem 
ponderar alternativas, no sentido de tomar decisões; os segundos, um pouco mais diferidos, são 
processos que permitem reconstruir mentalmente a situação prática e as decisões tomadas, 
permitindo reanalisar o processo e concluir sobre a sua eficácia.  
O autor prevê que o professor recorra também à reflexão-sobre-a-reflexão-na-ação. Este 
processo, sendo mais rico e complexo, permite-lhe progredir e determinar ações futuras, ou seja, 
possibilita o desenvolvimento progressivo da sua própria forma de conhecer (Alarcão, 1991).  
Na linha de influência do pensamento de Schön, o conhecimento profissional resulta de um 
acumular de experiência num domínio bem definido e é validado por outros profissionais em 
função da capacidade que o professor revela em resolver problemas que surgem no dia-a-dia da 
sua prática.  
O conhecimento em ação do professor é, portanto, um conhecimento que se manifesta nas 
situações de desempenho profissional competente. Epistemologicamente assume que a 
experiência tem um papel fulcral como elemento gerador de conhecimento. O contributo de 
Schön permitiu a firmação das práticas de ensino como elemento gerador de conhecimento, 
                                                             
8 Schön não se refere especificamente aos professores; a adoção desta única focalização decorre dos 
propósitos desta revisão de literatura.  
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numa visão dialética entre a teoria e a experiência que assenta no desenvolvimento de uma práxis 
reflexiva, em oposição a uma lógica de racionalidade técnica (Nóvoa, 1992).    
3.2.2 Componentes do conhecimento profissional do professor 
A partir dos anos 1980, os trabalhos publicados por Lee Shulman (1986, 1987) sobre o 
conhecimento dos professores adquirem uma grande projeção e importância educacional. A 
teorização apresentada por este autor e colaboradores decorre de resultados de investigação 
empírica realizada com professores do ensino secundário, visando compreender a especificidade 
e a qualidade dos seus desempenhos.  
Shulman defende que os professores possuem um conhecimento próprio para ensinar e que esse 
conhecimento não só possui um caráter único, prático e especializado como é formado por várias 
componentes distintas.  
A concetualização do conhecimento profissional dos professores inicialmente proposta por 
Shulman (1986, 1987) identifica sete componentes de conhecimento, interdependentes, que o 
professor mobiliza para agir adequadamente em cada situação prática: 
…teaĐher kŶoǁledge […] iŶĐlude: ĐoŶteŶt kŶoǁledge; geŶeral pedagogiĐal kŶoǁledge…; 
ĐurriĐuluŵ kŶoǁledge…; pedagogiĐal ĐoŶteŶt kŶoǁledge…; kŶoǁledge of learŶers aŶd their 
charaĐteristiĐs; kŶoǁledge of eduĐatioŶal ĐoŶteǆts…; kŶoǁledge of eduĐatioŶal eŶds, aŶd 
values, and their philosophical and historical grounds.  
(Shulman, 1987, p.8) 
  conhecimento de conteúdo – reporta-se ao conteúdo da especialidade professor, 
nomeadamente tópicos e estruturas da disciplina que ensina;  
 conhecimento do currículo – refere-se aos documentos orientadores do trabalho dos 
professores, nomeadamente orientações curriculares e programas das disciplinas; 
 conhecimento pedagógico geral – subentende aspetos que ultrapassam o âmbito da 
disciplina, situando-se em princípios gerais relacionados com aspetos de gestão da 
dinâmica de sala de aula e das questões de natureza disciplinar; 
 conhecimento pedagógico de conteúdo – envolve o domínio de conceitos e do que é 
necessário para os poder ensinar, ou seja mobiliza saberes científicos da especialidade e 
didática, de modo a tornar cada conteúdo compreensível pelos alunos;  
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 conhecimento dos alunos e das suas caraterísticas – está relacionado com o 
reconhecimento da individualidade de cada aluno, das suas caraterísticas pessoais e 
concetuais que interferem com o processo de aprendizagem; 
 conhecimento dos contextos – envolve a compreensão da especificidade dos contextos 
diversos em que decorre o processo de ensino, marcados por aspetos de natureza social, 
económica ou cultural, começando na própria sala de aula, estendendo-se à escola e 
desta à da comunidade em que se insere; 
 conhecimento dos fins, objetivos e valores educacionais – envolve a compreensão de 
fundamentos filosóficos e históricos. 
O trabalho que este autor e colaboradores desenvolveram nos anos 1980 colocou grande relevo 
na componente do conteúdo disciplinar e na preocupação em articulá-lo com outros aspetos de 
natureza mais transversal ao processo de ensinar. Pode verificar-se que três das componentes do 
conhecimento do professor que Shulman enuncia estão diretamente relacionadas com a 
especialidade disciplinar do professor (conhecimento do conteúdo, conhecimento do currículo e 
conhecimento pedagógico de conteúdo). 
Shulman considera que o conhecimento pedagógico de conteúdo é uma componente 
particularmente importante por traduzir um conhecimento específico para ensinar, salientando 
que subentende o domínio de conteúdos da especialidade, mas também diversos outros 
conhecimentos, académicos e experienciais. Trata-se de um conhecimento que supõe 
compreensão acerca da forma como alguns problemas podem ser apresentados no âmbito 
específico da disciplina, ou como podem ser transformados em instrumentos de ensino face aos 
interesses e às capacidades dos alunos. 
Em termos globais, pode considerar-se que o conhecimento pedagógico de conteúdo se tornou 
um conceito gerador na investigação educacional, na medida em que se suportou e continua a 
suportar teoricamente um número bastante elevado de estudos empíricos e de publicações 
científicas (por exemplo, Friedrichsen, van Driel, & Abell, 2010). As potencialidades deste conceito 
foram reconhecidas por investigadores e decisores, sendo considerado um elemento de 
referência normativa em alguns países, como por exemplo nos EUA em que podemos encontra-lo 
explicitamente mencionado em documentos como National Science Education Standards, ou 
Preparing Teachers: Building Evidence for Sound Policy (National Research Council, 1996; 2010, 
respetivamente).  
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Um outro indicador da grande importância deste conceito, como instrumento de investigação e 
compreensão do trabalho dos professores, está patente no facto da revista International Journal 
of Science Education ter dedicado, em 2008, um número específico a esta temática (número 10, 
volume 30). No artigo final, de síntese, Twenty Years Later: Does pedagogical content knowledge 
remain a useful idea? salienta-se que o conceito continua a ser relevante e demonstra-se que as 
suas potencialidades investigativas ainda não estão esgotadas (Abell, 2008). 
Em estudos subsequentes, os colaboradores de Shulman e vários outros investigadores, 
apresentaram propostas de reorganização das sete componentes do conhecimento profissional 
dos professores, nalguns casos criando um menor número de categorias com caráter mais 
abrangente.  
Por exemplo Marcelo (1992) considera apenas as quatro categorias seguintes:  
 conhecimento do conteúdo – refere-se ao domínio das matérias que devem ser ensinadas 
e subentende o conhecimento da estrutura sintática e semântica; 
 conhecimento geral de pedagogia – composto pelos conhecimentos sobre os alunos e a 
aprendizagem, gestão de sala de aula e currículo e ensino; 
 conhecimento do contexto – refere-se ao conhecimento da comunidade, bairro, escola, 
em que se situa o trabalho do professor e para quem é dirigida a sua ação, inclui 
conhecimento de interesses, motivações dos alunos; 
  conhecimento pedagógico do conteúdo – inclui as conceções dos professores sobre como 
se ensina um tópico ou tema, implica a integração de conhecimentos sobre a estrutura do 
currículo e da disciplina, bem como das dificuldades de compreensão dos alunos, e de 
estratégias de ensino adequadas ao conjunto de variáveis que foram consideradas. 
Anteriormente à própria concetualização apesentada por Shulman (1986, 1987) Freema Elbaz9 
defende que o professor possui um conhecimento específico que resulta da articulação entre os 
seus conhecimentos teóricos e aqueles que vai aprendendo com a sua experiência de ensino.  
This experiential knowledge is informed by the teacher's theoretical knowledge of subject 
matter, and of areas such as child development, learning and social theory. All of these kinds 
of knowledge, as integrated by the individual teacher in terms of personal values and beliefs 
and as oriented to her practical situatioŶ, ǁill ďe referred to here as 'praĐtiĐal kŶoǁledge’.  
(Elbaz, 1983, p. 5) 
                                                             
9 A autora baseia-se nos resultados de um estudo de caso que desenvolveu com uma professora do ensino 
secundário, no Canadá. 
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Elbaz (1983) considera que o conhecimento prático do professor possui várias componentes que 
o professor integra, de forma individual, construindo assim as suas conceções e valores 
orientados para resolver situações práticas. Um aspeto interessante da proposta desta autora 
reside na valorização do conhecimento que o professor tem de si próprio como uma componente 
importante do seu conhecimento profissional.  
Este contributo concetual remete para a dimensão metacognitiva do saber do professor, que 
subentende processos de reflexão. Permite a consciencialização e a identificação de aspetos que 
podem ser melhorados. Modela a perceção da autoconfiança do professor e permite-lhe intervir 
deliberadamente no seu desenvolvimento profissional (Sá-Chaves, 2007).  
3.2.3 Natureza do conhecimento profissional do professor   
As linhas teóricas que a partir dos anos 1980 decorrem dos trabalhos de Lee Shulman e Donald 
Schön adquiriram, ao longo dos anos, múltiplas versões terminológicas e concetuais. Este facto 
terá enriquecido e alargado o seu âmbito teórico, mas também poderá ter causado alguma 
dispersão de significado e, consequentemente, alguma fragilização teórica.  
Pode afirmar-se que estas duas orientações concetuais se têm mantido distintas e dominantes na 
literatura que analisa as questões do pensamento do professor, o seu conhecimento profissional, 
desempenho e formação.  
A grande importância destas duas linhas de investigação recomenda que a comunidade científica 
possa retirar o melhor proveito de todo o conhecimento que produziram, tanto mais que ambas 
as linhas de investigação se apoiam em conhecimento expresso por professores, estão 
amplamente sustentadas por estudos de caso que ilustram as suas teorizações (Montero, 2005). 
Assim é importante clarificar os aspetos que efetivamente distinguem as duas tradições teóricas, 
mas especialmente identificar os pontos que se podem revelar sinergéticos. Ou seja, capitalizar os 
contributos que podem contribuir para proporcionar uma visão mais rica e explicativa da 
realidade complexa que envolve o conhecimento profissional do professor. 
Reconhece-se que as duas linhas possuem enfoques investigativos distintos. Por um lado, a 
investigação consentânea com as influências do pensamento de Schön estuda o conhecimento 
que os professores constroem em resultado da sua ação prática, partindo do pressuposto que 
tanto os processos formais de preparação dos professores, como a experiência acompanhada de 
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reflexão, podem ser geradores de conhecimento. Por outro lado, os estudos que decorrem da 
linha de pensamento de Shulman estão mais centrados na identificação da estrutura concetual do 
professor, na identificação dos conhecimentos devem ser desenvolvidos para que lhe seja 
possível ensinar com competência. A linha teórica fundamentada na epistemologia da prática 
tem, portanto, um pendor mais interpretativo, enquanto a outra se pode considerar mais 
normativa (Fenstermacher, 1994).  
Os trabalhos de pendor shulmiano olham o conhecimento do professor de um ponto de vista mais 
analítico e concetual, identificando componentes no conhecimento global do docente. A linha de 
investigação shoniana está mais focada no pensamento do professor, tem um pendor mais 
holístico e contextual, perspetivando a construção do conhecimento do professor enquanto 
processo que decorre da elaboração reflexiva a partir da prática (Montero, 2005; Roldão, 2007, 
2008). 
Cerca de duas décadas depois da publicação dos primeiros trabalhos de Shulman (1986, 1987), o 
próprio Lee Shulman e Judith Shulman (2004) assumem algum distanciamento da concetualização 
inicial, considerando que a sua excessiva focagem na distinção dos diferentes tipos de 
conhecimento dos professores subentende processos de desenvolvimento do professor quase 
exclusivamente centrados em construções de natureza cognitiva e individual. A dupla de autores 
propõe uma nova visão dos processos de desenvolvimento profissional dos professores, 
considerando que este ocorre em comunidades e em contextos específicos, pelo que importa 
valorizar especialmente a forma como os professores podem transformar as suas experiências em 
conceções generalizáveis, através de processos reflexivos individuais ou coletivos (Shulman & 
Shulman, 2004).  
Esta perspetiva de desenvolvimento do conhecimento profissional do professor tem fortes pontos 
de aproximação à corrente teórica do pensamento do professor, com estreita integração da 
teorização relativa à epistemologia da prática de Schön. Revela, também, o reconhecimento de 
Shulman das potencialidades interpretativas que decorrem da integração das duas correntes 
teóricas que temos vindo a analisar para a compreensão da natureza do conhecimento 
profissional do professor e dos fatores que presidem à sua génese e desenvolvimento. 
No plano da clarificação da natureza do conhecimento profissional docente Roldão também 
considera que será indispensável considerar as duas tendências interpretativas predominantes. 
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(…) no plano epistemológico, nos parece possível e necessário desocultar a natureza desse 
conhecimento particular que é o conhecimento profissional docente através da 
desmontagem das suas componentes ;…Ϳ porque se reconhece a valia da epistemologia da 
prática enquanto iluminadora da sustentação nuclear do conhecimento profissional na 
reflexão antes, sobre, na e após a ação. 
(Roldão, 2008, p.179) 
 
Na verdade, a partir dos anos 1990 surgiram vários trabalhos que apresentam outros olhares 
sobre o conhecimento profissional do professor, sem deixar de assumir que são herdeiros das 
concetualizações precedentes – tanto na linha do pensamento do professor, como da análise das 
componentes do seu conhecimento profissional.  
No contexto ibérico, referimos, por exemplo, o estudo de Pórlan, García, & Martín del Pozo (1997, 
1998) que para além de identificar diferentes componentes do conhecimento profissional dos 
professores coloca maior atenção na caraterização da sua natureza.  
Estes autores sugerem que o conhecimento profissional dos professores possa ser entendido 
como resultado da integração de quatro tipos de saberes que são gerados em momentos e 
contextos diversos e se manifestam nas diferentes situações prática. As quatro componentes do 
conhecimento profissional são caraterizadas da seguinte forma: 
 saberes académicos – conjunto de conceções relativas aos conteúdos que permitem 
compreender os processos de ensino-aprendizagem; são saberes explícitos, geralmente 
organizados segundo a lógica das disciplinas, cuja construção se avalia particularmente 
durante o período de formação inicial; por exemplos os saberes da especialidade, de 
psicologia, de didática e de epistemologia; 
 saberes baseados na experiência – conjunto de conceções conscientes que os professores 
desenvolvem em situações de ensino-aprendizagem. Podem manifestar-se como crenças 
explícitas, princípios de atuação ou metáforas. Podem dizer respeito a aspetos muito 
variados do ensino-aprendizagem, como, por exemplo, o papel da motivação na 
aprendizagem, ou o papel da planificação no trabalho do professor. Segundo os autores, 
estes são os saberes que mais frequentemente se partilham entre os pares e que têm um 
forte poder socializador;  
 teorias implícitas – conceções subjacentes às decisões de atuação ou à adoção de rotinas. 
Por exemplo, à adoção de estratégias de transmissão verbal na sala de aula 
correspondem, necessariamente, conceções de ensino que o próprio pode não possuir de 
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forma consciente. Também este se trata de um tipo de conhecimento cuja evidência e 
tomada de consciência é facilitada pela ajuda de pares, formadores ou investigadores; 
 rotinas e guias de ação – aspetos tácitos que nos ajudam a tomar decisões imediatas; 
recorremos com algum sucesso a estes saberes na resolução de situações que ocorrem 
em contextos familiares. Muitas das rotinas de ação dos professores foram adquiridas na 
sua vivência de estudantes sem que de tal tenham tomado consciência. Não se trata de 
saberes que sejamos capazes de reconhecer e explicitar facilmente. Geralmente, a sua 
consciencialização é facilitada pela ajuda de outrem, bem como por oportunidades de 
auto-observação (exemplo em vídeo). 
Estas quatro componentes organizam-se em duas dimensões cuja natureza distinta explica a 
dificuldade de os professores construírem um saber coerente com as exigências da sua prática 
profissional: a dimensão epistemológica, que se organiza em torno da dicotomia racional – 
experiencial; e a dimensão psicológica que se organiza em torno da dicotomia explícito – tácito 
(Pórlan, García, & Martín del Pozo, 1997, 1998). 
A natureza distinta das quatro componentes apresentadas acentua a complexidade dos processos 
que suportam a construção e o desenvolvimento do conhecimento profissional do professor, de 
modo a que seja capaz de responder de forma adequada aos desafios que as situações de ensino 
lhe colocam. Esse processo exige intencionalidade, consciencialização das componentes 
envolvidas e processos reflexivos teórica e experiencialmente situados (Figura 3.1).  
 
 
Figura 3.1 – Componentes e dimensões do conhecimento profissional do professor.  
Adaptado de Pórlan, et al., 1997, p.158. 
Capítulo 3  Conhecimento e desempenho do professor 
180 
Na teorização apresentada por estes autores, o conhecimento profissional do professor possui as 
seguintes caraterísticas: 
  prático – não é académico embora considere os contributos de disciplinas académicas, 
nem é empírico embora se baseie na experiência e pretenda agir sobre ela; trata-se de 
um conhecimento mediador entre a teoria e a ação, epistemologicamente diferenciado, 
mediador entre as teorias formalizadas e a ação profissional, herdeiro do conceito de 
praxis e que pretende uma ação profissional fundamentada (p.160); 
 integrador e profissionalizado – organiza-se em torno de problemas relevantes da prática 
para os quais procura soluções mobilizando e integrando os saberes das quatro 
componentes descritas; 
 complexo – reconhece que não possui soluções infalíveis para resolver os problemas da 
prática; reconhece a singularidade das situações e da necessidade de encontrar situações 
específicas para cada caso; 
 tentativo, evolutivo e processual – supõe posturas investigativas e de resolução dos 
problemas práticos, de experimentação e reestruturação de significados, que permitem 
passar de conceções comuns até níveis de compreensão mais autónomos e críticos. 
Podemos verificar que a ideia de especificidade, complexidade e de evolução do conhecimento 
profissional de um professor já está patente nos trabalhos dos vários autores e é comum a todas 
as orientações teóricas.  
A construção do conhecimento profissional, que informa e fundamenta as suas práticas, 
configura um processo de elevada complexidade. Com efeito, a natureza múltipla dos fatores 
que atuam nesse mesmo processo, bem como o seu carácter dinâmico, dialético e 
mutuamente recursivo constituem as condições propiciadoras da sua imprevisibilidade e 
impredictibilidade. Assim, consideram-se de grande dificuldade todos os esforços que vão no 
sentido de aprofundar a compreensão desse complexo sistema em ação não apenas pela 
multiplicidade de fatores interatuantes, mas sobretudo, pela já referida imprevisibilidade dos 
desfechos em cada sujeito em formação no interior da teia de recorrências e face às 
emergências que nela ocorrem.  
(Sá-Chaves, 2010, p.1) 
 
Também neste sentido Roldão propõe um interessante contributo concetual, enumerando cinco 
aspetos que considera simultaneamente como caraterísticas agregadoras e como fatores de 
distinção do conhecimento profissional dos professores (Roldão, 2007, 2008; Roldão, Figueiredo, 
Campos, & Luís, 2009):  
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 natureza compósita – no sentido de integração transformativa e não justaposta de vários 
tipos de saber, que se traduzem em ações; essa incorporação, coerente e transformação 
de componentes de conhecimento (as categorias shulmianas como referente) 
subentende que estes fossem previamente apropriados em profundidade; 
 capacidade analítica – na medida em que o saber do docente se concretiza no uso 
constante de dispositivos de análise e reorientação do agir; remete para o sentido de 
prática reflexiva, opondo-se a um agir por rotina ou mera inspiração criativa; só será 
conhecimento profissional se decorrer de uma análise de casos práticos sustentada em 
conhecimentos formalizados e, ou, experienciais; 
 natureza mobilizadora e interrogativa – trata de conhecimento orientado para sustentar a 
interrogação inteligente e produtiva da ação, através da mobilização e integração 
adequadas de vários elementos do conhecimento (as categorias shulmianas como 
referente); implica convocar inteligentemente, articulando elementos de natureza diversa 
num todo complexo; requer o questionamento permanente quer da ação prática, quer do 
conhecimento declarativo previamente adquirido, quer das experiências já vivenciadas; 
 meta-análise – requer uma postura de distanciamento e autocrítica, implícita nos 
pressupostos de uma prática reflexiva, sem prescindir dos contributos das várias 
categorias de conhecimento; 
 comunicabilidade e circulação – na medida em que são garantes da regulação, do uso e da 
reconstrução de um saber suscetível de se sistematizar, acumular e inovar; o 
conhecimento, compósito e questionante, terá de fundar-se numa atitude e competência 
meta-analítica consistentes que permita transformar conhecimentos tácitos em saberes 
articulados passíveis de comunicação e discussão na comunidade de pares e perante 
outros. 
 
Em síntese, pode considerar-se que o conhecimento do professor determina as suas ações de 
ensino, sendo construído e atualizado permanentemente no âmbito das suas vivências 
académicas, profissionais e experienciais. Neste sentido, possui uma dimensão epistemológica, de 
natureza racional e experiencial, mas também uma dimensão psicológica de natureza explícita e 
tácita.  
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A teorização que foi sendo construída a partir das linhas de investigação que decorrem dos 
contributos de Schön e Shulman enfatizam a complexidade e a especificidade do conhecimento 
profissional do professor.  
A complexidade e especificidade do conhecimento profissional do professor não decorrem apenas 
da sua natureza compósita, a qual integra componentes diversas, mas essencialmente de estarem 
envolvidas componentes que possuem estatutos epistemológicos diferentes. Nesse sentido, a 
complexidade e a especificidade do conhecimento profissional do professor decorre não apenas 
da necessidade de integrar diferentes componentes estruturais, mas, essencialmente, dos 
processos de construção deste conhecimento exigir que se transformem e integrem componentes 
epistemologicamente distintas.  
3.2.4 Conhecimento do professor de ciências  
Os vários contributos da literatura que já foram analisados elucidam sobre a elaborada teia 
concetual que se foi construindo nas últimas décadas acerca o conhecimento profissional do 
professor, tanto no que respeita à sua estrutura, pela diversidade das componentes identificadas, 
como no que respeita à sua natureza, pela diversidade das dimensões epistemológicas envolvidas.   
Especificidades inerentes ao ensino de ciências 
Para identificar especificidades que permitam caraterizar o conhecimento profissional do 
professor de ciências implica que na concetualização global se equacionem os aspetos que são 
suscetíveis de revelar essa identidade e que decorrem, essencialmente, do conteúdo científico, ou 
seja das especialidades de ciências10 que estiverem em causa.    
Independentemente do número e das designações que foram propostas pelos diferentes autores 
para descrever a estrutura do conhecimento profissional dos professores há, geralmente, um 
especial destaque reservado à componente conhecimento pedagógico de conteúdo. 
Como oportunamente já foi referido, Shulman (1986, 1987) identificou o conhecimento 
pedagógico de conteúdo como um conhecimento que é específico do professor, definindo-o do 
seguinte modo:  
                                                             
10 A formação científica dos professores que podem lecionar ciências no ensino secundário pode ser diversa 
em termos de especialização científica, uni, pluridisciplinar ou interdisciplinar, como por exemplo biologia, 
física, biologia e geologia, física e química, ciências do ambiente, entre muitas outras possibilidades. 
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Pedagogical content knowledge also includes an understanding of what makes the learning of 
specific topics easy or difficult: the conceptions and preconceptions that students of different 
ages and backgrounds bring with them to the learning of those most frequently taught topics 
and lessons. If those preconceptions are misconceptions, which they so often are, teachers 
need knowledge of the strategies most likely to be fruitful in reorganizing the understanding 
of learners, because those learners are unlikely to appear before them as blank slates.  
(Shulman, 1986, pp. 9-10) 
 
Nesta concetualização destaca-se que o conhecimento pedagógico de conteúdo possui, em si 
mesmo, várias vertentes específicas (desde a compreensão das pré-conceções dos alunos que se 
podem impor como obstáculos à aprendizagem, até ao saber organizar estratégias de ensino que 
assegurem os processos de aprendizagem), cuja concretização supõe a mobilização, 
transformação e integração de outros conhecimentos distintos, nomeadamente conhecimentos 
relativos ao conteúdo da disciplina, conhecimentos de pedagogia geral, conhecimentos do 
currículo, ou ainda conhecimentos do contexto, entre todos os outros que já foram 
anteriormente enumerados.  
O conhecimento pedagógico de conteúdo é, portanto, um conhecimento que supõe uma especial 
capacidade reflexiva para tornar cada conteúdo compreensível, quer através da sua 
desconstrução, quer através do conhecimento e controlo de todas as demais dimensões e 
variáveis que interferem no processo de ensino e de aprendizagem (Sá-Chaves, 2007).  
Diversos autores sugerem que o conhecimento pedagógico de conteúdo do professor de ciências 
possa ser compreendido considerando várias vertentes essenciais, nomeadamente as que 
envolvem conhecimentos acerca de orientações para o ensino e a aprendizagem de ciências, 
currículos de ciências, caraterísticas dos alunos que interferem na aprendizagem de tópicos 
específicos, bem como estratégias de ensino e de avaliação das aprendizagens de ciências 
(Grossman, 1990; Magnusson, Krajcik, & Borko, 1999). 
 
…ǁe ĐoŶĐeptualize pedagogiĐal ĐoŶteŶt kŶoǁledge for sĐieŶĐe teaĐhiŶg as ĐoŶsistiŶg of fiǀe 
components: orientation toward science teaching, knowledge and beliefs about science 
ĐurriĐuluŵ, kŶoǁledge aŶd ďeliefs aďout studeŶts’ uŶderstaŶdiŶg of speĐifiĐ sĐieŶĐe topiĐs, 
knowledge and beliefs about assessment in science and knowledge and beliefs about 
instructional strategies for teaching science.  
(Magnusson, Krajcik & Borko, 1999, p.97) 
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PedagogiĐal ĐoŶteŶt kŶoǁledge ... is Đoŵposed of four ĐeŶtral ĐoŵpoŶeŶts… knowledge and 
beliefs about the purpose of teaching subject at different grade levels... knowledge of 
studeŶts’ uŶderstaŶdiŶg, ĐoŶĐeptioŶs aŶd ŵisĐoŶĐeptions of particular topics in a subject 
matter... knowledge of curricular materials [and] about both the horizontal and vertical 
curricula for a subject... knowledge of instruction strategies and representations for teaching 
particular topics. 
 (Grossman, 1990, pp.8-9). 
 
Considera-se que nas situações práticas não será razoável pretender delimitar partes distintas no 
conhecimento pedagógico de conteúdo do professor de ciências. No entanto, estas divisões pode 
ter um valor heurístico no sentido da compreensão teórica deste conceito (Grossman, 1990), 
razão pela qual se valoriza o exercício de identificação e análise dessas diferentes vertentes, 
especialmente porque permitem compreender melhor a natureza das interações recíprocas que o 
conhecimento pedagógico de conteúdo possui com as demais componentes do conhecimento 
profissional do professor de ciências. 
Conhecimento didático do professor de ciências 
Face a todas as concetualizações analisadas considera-se que o conceito pedagogical content 
knowledge proposto por Shulman pode ser identificado como conhecimento didático do 
professor
11, pois entende-se que a caraterização que tem sido feita afigura-se consentânea com a 
concetualização da área específica de saber científico que a nossa tradição cultural designa por 
didática12.  
Assumindo que o conhecimento didático assume um papel central nos processos decisionais dos 
professores de ciências, atribui-se-lhe um estatuto relevante face aos objetivos deste trabalho. 
Nesse sentido considera-se essencial apresentar uma concetualização-síntese que sustente, com 
clareza, a delimitação concetual que se pretende apresentar no capítulo seguinte.  
Capitalizando as referências atrás mobilizadas propõe-se que sejam considerados seis aspetos 
organizadores do conhecimento didático do professor de ciências, como se representa na Figura 
                                                             
11 Até este ponto do texto utilizou-se a expressão conhecimento pedagógico de conteúdo como tradução de 
pedagogical content knowledge, por ser a mais adotada na literatura de língua portuguesa, nomeadamente 
pela maioria dos autores portugueses citados. Outros autores portugueses utilizam a expressão 
conhecimento didático (Oliveira & Ponte, 2002; Ponte, 1999) e a expressão conocimiento didáctico de 
contenido é a tradução adotada por vários investigadores ibero-americanos (Acevedo, 2009; Bolivar, 2005). 
12 A valorização dos conceitos de conhecimento pedagógico de conteúdo e conhecimento de conteúdo pela 
comunidade anglo-americana de investigadores em ensino de ciências, tradicionalmente centrada no 
currículo, aproximou-os dos homólogos europeus de tradição didática – Didaktik, que sempre considerou o 
conteúdo como uma parte integrante da investigação sobre o ensino (Fensham, 2002).  
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3.2: orientações para o ensino das ciências; organização horizontal e vertical de conteúdos e 
relações interdisciplinares; fundamentos de história e de epistemologia das ciências; dificuldades 
e conceções alternativas dos alunos acerca de tópicos de ciências; estratégias de ensino de 
ciências; estratégias de avaliação das aprendizagens de ciências. 
O conhecimento didático de ciências subentende que o professor conheça e compreenda as 
orientações para o ensino de ciências, nomeadamente o sentido inerente às recomendações de 
considerar o papel central do aluno, de promover abordagens contextualizadas de ensino, 
dinamizar trabalhos práticos diversos e de cariz investigativo, promover a compreensão da 
natureza da ciência e garantir a articulação de disciplinas.  
A operacionalização destas recomendações didáticas manifesta-se ao nível dos processos de 
planificação letiva, desenho de estratégias de aprendizagem e de avaliação do professor.  
 
 
Figura 3.2 – Conhecimento didático do professor de ciências. 
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Um desempenho eficaz no campo da planificação e implementação de atividades de ensino de 
ciências supõe que o professor adote uma permanente atitude reflexiva (na ação e sobre a ação) 
e meta-reflexiva, de modo a ajustar as intervenções face às caraterísticas do contexto, à perceção 
de discrepâncias entre o desejado e do observado, e ainda face à compreensão do próprio agir 
prático.  
O conhecimento didático do professor de ciências envolve conhecimentos que sustentem os 
processos de gestão curricular. Supõe que o professor conheça os programas das disciplinas e o 
lugar que essas disciplinas ocupam no currículo global dos alunos, bem como as articulações 
verticais e horizontais que podem ser estabelecidas. Subentende-se também que esse 
conhecimento se articule com a compreensão das metas e dos valores gerais que sustentam os 
currículos e o próprio sistema educativo. É com base nesta vertente de conhecimento que o 
professor pode tomar decisões que permitem ajustar a ênfase da lecionação de tópicos face ao 
tempo disponível e às prioridades que devem ser tidas em conta em cada momento.    
Neste sentido existe uma forte integração do conhecimento do conteúdo científico da 
especialidade (de biologia ou de química, por exemplo), formas de representação (notações 
simbólicas e gráficas), mas também do conhecimento do currículo escolar (conteúdos concetuais, 
procedimentais e atitudinais explicitados nos programas) e afinidades que podem ser 
estabelecidas com outros tópicos internos ou externos à própria disciplina, (Oliveira & Ponte, 
2002). 
A investigação revela que para um professor ensinar um tópico específico de conteúdo (por 
exemplo, fotossíntese) é necessário que possua um conhecimento que ultrapassa o 
conhecimento estrito desse tópico particular de conteúdo (Veal & Kubasko, 2003). Supõe que o 
professor tenha um conhecimento relativo à forma como esse tópico se relaciona com os demais 
conhecimentos da disciplina, mas também um conhecimento geral da natureza científica dessa 
disciplina, nomeadamente de aspetos de descoberta e de evolução do seu conhecimento 
científico (Abell, 2008), ou seja, para além de uma sólida formação científica também domine 
aspetos de história e de epistemologia das ciências.   
Esta evidência sugere que poderá não ser indiferente a formação científica da especialidade que 
um professor possui para ensinar tópicos específicos de conteúdo de uma dada disciplina de 
ciências; por outro lado, faz prever que a articulação do trabalho de professores de diferentes 
disciplinas que necessitam de utilizar os mesmos conceitos científicos nas suas aulas (por 
exemplo, os conceitos de difusão ou de reação química, em disciplinas de biologia e de química) 
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possa ser uma mais-valia ao nível da construção do conhecimento didático desses mesmos 
professores. 
Um desafio didático de promoção de abordagens de ensino contextualizado de ciências, de cariz 
CTS é científica e didaticamente muito exigente para um professor (Cachapuz, Praia, & Jorge, 
2002). A orientação da exploração qualitativa de situações reais com os alunos implica que o 
professor esteja preparado para estabelecer relações entre tópicos, ou conceitos, diferentes das 
que são utilizadas nas abordagens de ensino de cariz mais académico: não só por que exigem a 
desconstrução das sequências que são mais comuns no âmbito disciplinar, mas por que também 
desafiam os limites tradicionais da disciplina, e exigem relações de natureza interdisciplinar.   
Para dinamizar atividades de ensino, de aprendizagem e de avaliação de cariz construtivista é 
necessário que o professor mobilize dados relativos às caraterísticas dos alunos, conhecimentos 
acerca dos seus conhecimentos prévios, identificação das suas dificuldades e motivações, bem 
como integração e transformação de conhecimentos de pedagogia geral que permitam uma 
gestão eficaz de dinâmicas de sala de aula e de relação pedagógica. Esta vertente do 
conhecimento didático interage com o conhecimento geral que o professor tem acerca do 
contexto, que inclui a perceção do ethos da escola e da própria sala de aula, mas também, a um 
nível mais alargado, do enquadramento social e cultural da comunidade educativa. Esta 
integração de saberes é determinante quando o professor pretende desenvolver um ensino 
contextualizado, de cariz CTS e orientado para a promoção da educação científica dos alunos.  
Existe também uma articulação importante entre o conhecimento didático do professor e o 
conhecimento de que este tem se si próprio. Os desafios didáticos que o professor decide assumir 
nas suas aulas dependem da própria perceção de competência, autoconfiança e capacidades, mas 
também da forma com encara o seu desenvolvimento profissional, a perceção que tem dos 
desafios e do suporte dos seus pares. 
Concretizar abordagens de ensino de ciências consentâneas com as mais recentes orientações 
para o ensino de ciências é bastante exigente para o professor. Pressupõe um conhecimento 
didático aprofundado, mas aberto a permanente (re)construção, o que envolve processos de 
natureza reflexiva que suportem uma permanente integração e transformação das várias 
componentes do conhecimento profissional do professor. 
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SÍNTESE 
A revisão de literatura apresentada neste capítulo corresponde à consecução do objetivo de 
investigação 1.2. Permitiu concluir que as conceções de ensino e de aprendizagem dos 
professores determinam a intencionalidade das suas ações e as estratégias de ensino que 
decidem adotar e que a natureza das abordagem de ensino do professor influencia a natureza das 
abordagens de aprendizagem dos alunos e, consequentemente, os seus resultados académicos. 
Apurou-se que as abordagens de ensino centradas na transmissão de informação pelo professor 
podem estar mais associadas à adoção de estratégias superficiais de aprendizagem pelos alunos; 
do mesmo modo, a adoção de abordagens profundas de aprendizagem decorrem mais de 
ambientes construtivistas de aprendizagem, focados no aluno que se transforma e desenvolve. 
Estudos empíricos realizados com professores de ciências de ensino secundário revelaram que o 
ethos da escola, as orientações curriculares de departamentos disciplinares, os exames externos 
certificadores das aprendizagens dos alunos, bem como as experiências formativas vivenciadas, 
condicionam as ações de ensino dos professores, bem como o grau de congruência dessas opções 
com as conceções de ensino e de aprendizagem subjacentes à intencionalidade das suas escolhas. 
Os desempenhos dos professores de ciências decorrem do seu conhecimento profissional. Este 
possui uma natureza única que permite resolver problemas práticos, constrói-se longo da vida 
pessoal, académica e profissional do professor e integra saberes de natureza experiencial e 
racional, mas também académica e tácita.  
A estrutura do conhecimento profissional do professor pode ser vista como um conjunto de 
componentes que se integram e transformam mutuamente. Estas decorrem das conceções que 
foram construídas pelos professores, mas também da forma como são percecionados os 
constrangimentos e as exigências dos contextos curricular, institucional e social em que decorrem 
as suas ações práticas de ensino. Os processos intencionais de reflexão na ação e sobre a ação 
desempenham um papel fundamental e epistémico, porque atuam como mecanismos 
reguladores das práticas e porque são geradores de novos conhecimentos.   
O conhecimento didático do professor tem um papel central na estrutura do conhecimento 
profissional do professor de ciências, determinando as estratégicas de ensino que o professor 
seleciona, bem como a intencionalidade com que o faz.  
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APRESENTAÇÃO 
A palavra perfil é utilizada com vários sentidos, tanto na linguagem comum, como na linguagem 
científica. O significado mais frequente deste termo reporta-se a uma caraterização global de 
indivíduos, populações, artefactos, ou estruturas naturais, em resultado da ponderação de 
aspetos mais ou menos pré-estabelecidos e considerados pertinentes para as finalidades que 
estiverem em causa. No campo da educação a palavra perfil é também utilizada com diferentes 
funções, rigor e significados: tanto em sentido comum e intuitivo, traduzindo um retrato global de 
uma situação, ou sujeito(s), como subordinada a uma concetualização bem delimitada e rigorosa.  
Citando alguns exemplos de referências que utilizam o termo perfil como um conceito delimitado 
teoricamente podem referir-se, por exemplo, as expressões perfil epistemológico (Bachelard, 
1991) e perfil concetual (Mortimer, 1995), relativos ao entendimento subjetivo de conceitos 
científicos; ainda, as expressões perfil profissional (Buchberger & Byrne, 1995), perfil de 
competências e perfil de tarefas (Koster, Brekelmans, Korthagen, & Wubbels, 2005) que se 
referem a aspetos do desempenho de professores e educadores. 
O conceito perfil profissional do professor pode ser encontrado em diversos trabalhos 
(Buchberger & Byrne, 1995; Yildirim & Dogan, 2010, entre outros), reportando-se a atributos e 
funções de professores. Porém, este conceito não tem um significado único na literatura, na 
medida em que não existe consenso sobre quais as áreas, ou dimensões, que devem ser 
consideradas na sua delimitação. Por exemplo, no estudo desenvolvido por Yildirim & Dogan 
(2010) a caraterização de perfis profissionais de professores considerou dimensões relativas ao 
conteúdo, ao currículo, aos materiais didáticos, às atividades de ensino, às formas de gestão de 
sala de aula, às técnicas de interação, bem como às caraterísticas pessoais do professor.  
Por seu lado Koster e a sua equipa (2005) sugerem que o conceito de perfil profissional do 
professor englobe as duas seguintes vertentes: um perfil de competências e um perfil de tarefas, 
sendo que o segundo define os propósitos para o primeiro. Recorde-se que o conceito de 
competência está associado a uma combinação de conhecimentos, capacidades, atitudes, 
motivações e caraterísticas pessoais que permitem ao professor agir eficazmente em cada 
atividade ou situação profissional específica (Poole, Nielsen, Horrigan, & Langan-Fox, 1998 & 
Langan-Fox, 1998). 
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A utilização do conceito perfil de competência reporta-se geralmente a um modelo de qualidade 
do trabalho do professor e estará concetualmente bastante próxima do conceito de standard 
muito utilizado no contexto educativo norte-americano (Andrew, 1997; Interstate New Teacher 
Assessment and Support Consortium, 2002; National Research Council, 1996, 2000; National 
Science Teachers Association, 2003; Weiss, 1994), podendo considerar-se que os standards 
enunciam o que a profissão espera […] que os professores empenhados devem conhecer e ser 
capazes de fazer (Ingvarson, 1998, p. 128). Mas a utilização de perfis de competências, ou de 
standards, como padrões de desempenho dos professores tem gerado algum debate e reflexão 
(Cochran-Smith, Feiman-Nemser, & McIntyre, 2008; Kennedy, 2010, entre outras obras).  
As críticas centram-se, sobretudo, em problemas e fragilidades no uso de standards quando estes 
referenciais são utilizados para ajuizar sobre a qualidade profissional dos docentes, por exemplo 
para efeitos de seleção, certificação, avaliação ou progressão, sendo especialmente sonantes se 
os profissionais visados foram excluídos do processo de elaboração dos mesmos (Koster, et al., 
2005). Entre outros autores, Kenneth Zeichner (2005) questiona abertamente a validade e 
viabilidade das práticas de avaliação docente baseadas em perfis de competências. Existe, 
contudo, maior acordo em torno da importância de utilizar perfis de competências ou standards 
ao serviço de processos de desenvolvimento profissional dos professores e educadores, 
orientando e servindo de referência para planificar o desenvolvimento pessoal e profissional e não 
como uma prescrição para atingir esse fim (Ingvarson, 1998, p. 136). 
No âmbito deste trabalho excluem-se as vertentes normativa e avaliativa do uso do conceito 
PEPC. Admite-se, porém, a intencionalidade de este conceito poder ser colocado ao serviço de 
processos de reflexão, orientação e supervisão de e com professores. 
Neste capítulo procede-se à apresentação do conceito Perfil de ensino do professor de ciências 
(PEPC) conforme o objetivo de investigação 1.4. A delimitação concetual capitaliza os contributos 
teóricos já analisados nos capítulos precedentes, mas também o resultado do estudo empírico – 
entrevistas a professores – que será apresentado no capítulo 5. A abordagem empírica permitiu 
averiguar a pertinência de uma concetualização teórica previamente definida e recolher 
contributos de natureza mais operativa, como fora previsto no objetivo de investigação 1.3. 
Assim, na secção 4.1 deste capítulo, apresentam-se as dimensões e componentes do conceito 
PEPC e, seguidamente, na secção 4.2 os aspetos que permitem a sua operacionalização. Por 
último, na síntese do capítulo, discute-se de que modo a definição do conceito teórico PEPC se 
articula com as restantes etapas da investigação. 
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4.1 DELIMITAÇÃO DO CONCEITO PERFIL DE ENSINO DO 
PROFESSOR DE CIÊNCIAS  
4.1.1 Dimensões e componentes do perfil de ensino do professor de 
ciências 
A delimitação do conceito de Perfil de ensino do professor de ciências (PEPC) tem por base o corpo 
teórico de conhecimentos que têm vindo a ser analisado nos capítulos anteriores. Mobilizam-se, 
portanto, referências relativas ao campo da didática das ciências, referências que permitem 
compreender a natureza do conhecimento profissional e didático do professor, bem como 
referências do campo da psicologia que permitem perspetivar os processos de abordagem de 
ensino do professor ao nível da sua intencionalidade e ao nível das estratégias de ação que 
efetivamente seleciona face ao contexto educativo que perceciona e vivencia. 
A síntese, integração e transformação dos vários contributos teóricos determinam que o perfil de 
ensino do professor de ciências se edifique a partir das três dimensões seguintes: dimensão 
epistemológica, dimensão didática e dimensão psicológica. Estas dimensões são 
interdependentes, no sentido em que se influenciam mutuamente, não se manifestando de forma 
isolada nas práticas dos professores.  
Quadro 4.1 – Dimensões e componentes do perfil de ensino do professor de ciências 
Dimensão epistemológica Dimensão didática Dimensão psicológica 
Ensino por Transmissão 
Ensino por Questionamento 
Centralidade dos alunos 
Contextualização do ensino 
Realização de atividades práticas 
Compreensão da natureza da ciência 




O Quadro 4.1 sintetiza as dimensões e componentes que suportam o perfil de ensino do professor 
de ciências. Verifica-se que cada uma das três dimensões possui atributos específicos e pode 
manifestar-se de diferentes formas, conforme seguidamente se caraterizam. 
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Dimensão epistemológica  
Esta dimensão engloba as conceções que o professor possui acerca do modo como os alunos 
aprendem e como ele próprio desenvolve o seu conhecimento. O posicionamento epistemológico 
do professor (mesmo que não seja consciencializado) reflete-se na visão de ensino que defende e 
implementa nas suas práticas.  
Uma perspetiva de ensino por transmissão e uma perspetiva de ensino por questionamento 
decorrem de posicionamentos epistemologicamente opostos. 
A adoção de práticas de ensino por transmissão é coerente com perspetivas behavioristas de 
aprendizagem. Tais práticas assentam na assunção de que os sujeitos aprendem por processos de 
apropriação de informação, mediante mecanismos de aquisição e memorização, e que os 
resultados da aprendizagem se podem observar através da reprodução dessa mesma informação.  
Em oposição, a adoção de práticas de ensino por questionamento1 encontra-se ancorada em 
conceções construtivistas de aprendizagem, as quais supõem que o conhecimento é intrínseco 
aos sujeitos que o constroem, de forma ativa, mobilizando as suas estruturas cognitivas (incluindo 
os conhecimentos e as crenças que já possuam acerca dos fenómenos em estudo), bem como as 
motivações e os afetos que estão envolvidos nos atos de aprender. 
No entanto, as visões de ensino por transmissão e de ensino por questionamento, enquanto 
posicionamentos epistemológicos extremos, não podem ser vistos como duas categorias únicas e 
possíveis para esta dimensão do perfil de ensino do professor de ciências.  
A natureza multirreferencial do conhecimento didático e profissional do professor permite prever 
que possam existir posicionamentos intermédios resultantes dos compromissos epistemológicos 
que foram sendo estabelecidos durante os processos que marcaram a (re)construção concetual e 
experiencial do conhecimento do professor. 
Dimensão didática  
Considerando que o conhecimento didático integra e transforma conhecimentos diversificados2, 
como por exemplo de história e epistemologia das ciências, de conceções alternativas que se 
colocam como obstáculos à aprendizagem de tópicos específicos pelos alunos, de organização de 
                                                             
1 Conforme a concetualização apresentada no Capítulo 2. 
2 Conforme a concetualização apresentada o Capítulo 3 
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estratégias de ensino e de avaliação de tópicos específicos, bem como conhecimento da estrutura 
interna da disciplina da especialidade e de relações verticais e horizontais que se podem 
estabelecer entre conceitos científicos. Prevê-se que todos estes aspetos permitam aceder à 
perspetiva que carateriza a dimensão didática do perfil de ensino do professor de ciências (PEPC). 
Assim, considera-se que esta dimensão possui cinco componentes essenciais que permitem 
caraterizar as práticas de ensino de ciências de um professor: a centralidade do aluno, a 
contextualização do ensino, a realização de atividades práticas, a compreensão da natureza da 
ciência, e a articulação disciplinar. Estas componentes decorrem do compromisso teórico que foi 
alcançado entre a revisão de literatura de investigação em didática de ciências e a revisão de 
documentos produzidos pelas organizações internacionais (UE, OCDE e UNESCO) que se afiguram 
reguladores supranacionais do ensino de ciências, conforme foi apresentado no Capítulo 2.  
Para cada uma destas cinco componentes de didática pode apreciar-se a perspetiva que se 
encontra subjacente às intenções e ações de um professor. Nomeadamente em que medida há 
consentaneidade com as concetualizações mais recentes de didática de ciências, ou se existem 
indicadores que traduzam outras perspetivas didáticas historicamente situadas.  
As perspetivas didáticas contemporâneas, sustentadas em visões pós-positivistas e externalistas 
de ciências, concetualizam o ensino de ciências ao serviço da educação científica dos alunos 
(independentemente de estes virem, ou não, a optar por seguir carreiras científicas) valorizando a 
aprendizagem de conceitos, mas também de atitudes e de capacidades, estabelecendo como 
principal finalidade a formação de cidadãos que sejam capazes de mobilizar saberes para 
compreender problemas de natureza socio-científico-tecnológica e preparados para tomar 
decisões fundamentadas.  
Em oposição situam-se outras perspetivas didáticas menos atuais, sustentadas em visões 
positivistas e internalistas de ciência, que concetualizam o ensino de ciências ao serviço da 
instrução científica dos alunos, valorizando a aprendizagem de conceitos científicos que sirvam 
para resolver desafios académicos e poder aceder a carreiras científicas.   
Porém, estes dois posicionamentos didáticos opostos também não podem ser vistos como sendo 
os únicos possíveis para esta dimensão do perfil de ensino do professor de ciências. 
Historicamente existem outras perspetivas didáticas intermédias a estes dois extremos, 
nomeadamente as perspetivas de ensino orientadas para a descoberta guiada de conceitos, ou as 
perspetivas de ensino centradas na mudança concetual.  
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A compreensão da natureza complexa da construção do conhecimento didático do professor de 
ciências permite, mais uma vez, prever a possibilidade de serem encontrados perfis de ensino 
com perspetivas didáticas teoricamente distintas quando se apreciam as várias componentes 
desta dimensão. 
Dimensão psicológica  
Esta dimensão psicológica do perfil de ensino do professor de ciências engloba duas componentes 
decisionais que sustentam as abordagens de ensino dos professores: componente de 
intencionalidade e componente de estratégia. Estas duas componentes, de natureza psicológica 
distinta, constituem o suporte das práticas de ensino e resultam da forma como o professor 
mobiliza as suas conceções epistemológicas e didáticas para fazer face aos desafios educacionais 
que perceciona nas situações de ensino.  
Através desta dimensão enfatiza-se a possibilidade de um professor de ciências conciliar 
combinações epistemológico-didáticas que podem não ser rigorosamente coincidentes quando 
invocado a posicionar-se perante desafios que apenas se dirigem às suas motivações e 
intencionalidades, ou perante desafios que exigem estratégia de ação para resolver situações 
reais de ensino.  
A intencionalidade de ensino do professor de ciências decorre da motivação e das conceções 
didáticas que considera serem as mais adequadas para uma dada situação hipotética.  
No processo estratégico de ação, o professor tem de ponderar se sente capacidade de concretizar 
com sucesso as intencionalidades didáticas, o que implica integrar perceções relativas aos 
contextos e à sua própria competência. Neste sentido, a componente de estratégia, na medida 
em que perspetiva a situação prática que é complexa, imprevisível e relacional, afigura-se mais 
exigente em termos de conhecimento profissional do professor.  
Articulação das dimensões epistemológica, didática e psicológica 
A dimensão didática possui um papel central na definição do conceito de perfil de ensino do 
professor de ciências, na medida em que lhe confere especificidade e determina os conteúdos 
através das quais as outras duas dimensões de expressam. 
A dimensão didática e a dimensão epistemológica são indissociáveis, na medida em que quando o 
professor expressa uma concetualização didática subentende conceções relativas à forma como 
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considera adequado ensinar, o que por sua vez depende do modo como concetualiza a forma de 
aprender do aluno.  
A dimensão psicológica também depende das outras duas dimensões na medida em que não se 
pode expressar por si própria. No entanto possui alguma autonomia na medida em que possibilita 
analisar a coerência interna das perspetivas epistemológicas e didáticas do professor de ciências.   
A natureza de um dado perfil de ensino de professor de ciências decorre da forma como a 
dimensão epistemológica se expressa através das cinco componentes da dimensão didática e nas 
duas componentes da dimensão psicológica. 
4.1.2 Caraterísticas do perfil de ensino do professor de ciências 
O perfil de ensino de um professor de ciências representa a forma como o professor mobiliza e 
expressa o seu conhecimento profissional face aos desafios práticos que perceciona. Nesse 
sentido pode considerar-se que possui um caráter contextualmente dependente, supraindividual, 
transformável e evolutivo. 
Contextualmente dependente 
Considera-se que um professor de ciências poderá assumir um determinado perfil de ensino em 
resposta à natureza dos contextos (profissional, educacional e social) que perceciona e vivencia.  
Incluem-se influências diversas, explícitas ou implícitas, que decorrem, por exemplo, dos 
seguintes aspetos: das expetativas que a comunidade educativa, os alunos e os seus familiares 
colocam nas ações do professor; das orientações de ensino, aprendizagem e avaliação que estão 
subjacentes às práticas e rotinas do departamento no qual o professor se socializa pessoal e 
profissionalmente; da natureza das deliberações dos órgãos de gestão da escola; ou das 
orientações educativas da instituição. Incluem-se ainda influências relacionadas com as 
orientações curriculares que estão presentes nos programas das disciplinas que o professor tem 
de seguir, assim como influências inerentes à natureza das provas de avaliação externa (exames) 
dos alunos. 
Neste sentido pode prever-se que um determinado perfil de ensino de um professor de ciências 
se possa modificar em resposta a novos enquadramentos contextuais das suas práticas, o que 
pode advir de uma mudança de escola, de uma alteração das disciplinas ou níveis de ensino que 
lhe sejam atribuídos (disciplinas com diferente estatuto de avaliação, por exemplo), de 
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experiências recentes com impacte na perceção da autoeficácia do professor, ou ulterior 
formação académica.  
Caráter supraindividual 
O perfil de ensino de um professor será passível de corresponder ao desempenho de vários 
indivíduos que façam parte de um mesmo grupo de profissionais que mantenham afinidades 
pessoais ou académicas, na medida em que as intenções e as estratégias didáticas que 
configuram as abordagens de ensino dos professores são influenciadas pela socialização destes 
profissionais.  
Neste sentido uma grande similaridade de perfis de ensino pode ser detetada, por exemplo, em 
grupos de professores que trabalham numa mesma escola há um largo período de tempo, em 
pares que possuem hábitos de trabalho colaborativo, em profissionais que integram projetos de 
investigação-ação sobre as suas práticas, ou que participam em grupos de reflexão conjunta e 
supervisionada.  
Transformável e evolutivo 
O desenvolvimento profissional do professor, bem como as mudanças (reais ou percecionadas) 
que alterem as caraterísticas dos contextos em que exerce sua atividade docente, podem 
determinar que ocorram alterações ao nível das suas conceções e dos seus desempenhos e, 
portanto, mudanças ao nível do seu perfil de ensino. 
Numa linha de desenvolvimento profissional será de prever que intervenções formativas e, ou, 
reflexivas que promovam reconstrução de saberes, ou apenas a consciencialização das 
caraterísticas do próprio perfil de ensino de um professor de ciências, possam contribuir para 
desencadear transformações concetuais e atitudinais que permitem a construção de quadros de 
referência mais sólidos, coerentes e fundamentados. 
 
Admite-se que o perfil de ensino de um professor de ciências possa também revelar algumas 
inconsistências concetuais.  
Na ótica do perfil epistemológico proposto por Bachelard (1991) pode prever-se a possibilidade de 
entidades concetuais do senso comum, ou cientificamente desatualizadas, poderem não só 
conviver com outras cientificamente mais atualizadas, como poderem ser recrutadas face a uma 
Perfil de ensino do professor de ciências Capítulo 4 
  205 
particular perceção que o professor faça dos contextos que num dado momento enformam as 
suas práticas.  
Nesse sentido, o perfil de ensino do professor de ciências pode acomodar ideias de natureza 
científica e pré-científica, ou conciliar elementos teoricamente contraditórios. Admite-se, 
portanto, que o perfil de ensino do professor de ciências possa fornecer elementos que ilustrem a 
permanência de visões científicas ou epistemologicamente menos atualizadas, mesmo em 
professores que revelem um discurso de intenções terminologicamente consentâneo com 
perspetivas de ensino inovadoras. 
Acomodação de ideias de natureza científica e pré-científica 
Estas inconsistências concetuais podem resultar de compromissos epistemológicos que o 
professor estabeleceu ao longo do seu processo de desenvolvimento pessoal e profissional, 
podendo ter uma génese de cariz mais individual, ou de cariz mais contextual.  
As incongruências podem ter uma origem diversificada e difícil de identificar. Por exemplo, 
podem dever-se à persistência de preconceções que se posicionam como alternativas às 
explicações mais científicas; ou podem também decorrer de processos de apropriação tácita, ou 
imitação de rotinas de pensamento e de ação que eventualmente existam na comunidade 
educativa que acolhe e socializa o professor.  
Conciliação de elementos teoricamente contraditórios 
A manifestação de diferentes quadros teóricos de referência para diferentes dimensões, ou 
componentes, no perfil de ensino de um professor de ciências poderá revelar que existem 
algumas fragilidades concetuais no conhecimento desse professor.  
As inovações didáticas que sejam veiculadas através de mudanças curriculares, manuais de 
ensino, guias didáticos, ou mesmo através de cursos (in)formativos, podem contribuir para que 
ocorra uma apropriação acrítica de aspetos discursivos, terminológicos, ou mesmo de exemplos 
de estratégias didáticas, por parte dos professores, sem que ocorram as (re)construções 
concetuais desejadas, ou sejam percecionadas quaisquer zonas de desconforto concetual.  
Neste sentido, quando se verificar que ocorreu a adoção de uma perspetiva mais inovadora para 
uma dada componente do perfil de ensino de um professor de ciências, não significa que exista 
uma concetualização coerente para as demais componentes do perfil de ensino desse mesmo 
professor.  
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4.2 OPERACIONALIZAÇÃO DO CONCEITO PERFIL DE ENSINO DO 
PROFESSOR DE CIÊNCIAS 
Nesta secção apresenta-se uma descrição detalhada dos aspetos que caraterizam e distinguem os 
dois limites opostos que PEPC pode assumir: perfil de ensino orientado para a instrução; perfil de 
ensino orientado para a educação. A caraterização destes dois perfis toma como referência 
organizacional as cinco componentes da dimensão de didática de ciências. Para cada componente 
apresenta-se um quadro síntese, orientado para a operacionalização concetual, os quais integram 
contributos de natureza teórica e empírica3. 
Centralidade dos alunos  
Perfil de ensino orientado para a educação 
O professor desenvolve um ensino por questionamento e possui conceções construtivistas de 
aprendizagem. Atribui ao aluno um papel central e ativo, considerando-o capaz de (re)construir 
significados através de processos de pesquisa, reflexão, diálogo e partilha de pontos de vista, 
razão pela qual valoriza o seu envolvimento intelectual e emocional (Cachapuz, Praia, & Jorge, 
2002). De acordo com esta visão se ensino e de aprendizagem o professor também tem um papel 
importante, como facilitador, criando as condições que assegurem a aprendizagem. Para isso 
assume, ele próprio, atitudes de pesquisa, de questionamento e de flexibilidade perante as 
caraterísticas dos alunos e as situações de aprendizagem, de modo a tomar as decisões didáticas 
que sejam mais adequadas a cada situação (van Driel, Bulte, & Verloop, 2008).  
O professor que desenvolve um ensino por questionamento reconhece que o conhecimento que 
possui acerca dos alunos é importante e deve evoluir constantemente, sendo construído a partir 
das interações que com eles estabelece (Millar & Osborne, 1998), o que supõe uma componente 
relacional importante (Moraes, 2000).  
Nesta visão de ensino o professor valoriza os saberes prévios dos alunos (construídos no decurso 
de vivências escolares e não escolares), as suas caraterísticas cognitivas e metacognitivas, bem 
como as suas expectativas, atitudes e valores face à aprendizagem, pois considera que estes 
                                                             
3 Os contributos empíricos decorrem da abordagem empírica que se descreve no Capítulo 5. 
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fatores interferem no modo como percecionam e enfrentam os desafios educacionais que lhes 
são colocados (Cachapuz, et al., 2002; Vasconcelos, Praia, & Almeida, 2003).  
Reconhecendo que cada aluno possui o seu próprio ritmo e modo de aprender o professor 
desenvolve estratégias de ensino diversificadas (Kember & Kwan, 2000; Martin, Prosser, Trigwell, 
Ramsden, & Benjamin, 2000; National Research Council, 1996; Trigwell & Prosser, 2004; Yore, 
2001, entre outros) com dinâmicas de aprendizagem também diversas, como por exemplo, 
trabalhos individuais e em grupo, momentos de estudo e momentos de discussão de pontos de 
vista, pois considera que os alunos devem aprender a ponderar opiniões divergentes, a 
fundamentar pontos de vista e a avaliar criticamente ideias alternativas (Acar, Turkmen, & 
Roychoudhury, 2010; Cachapuz, et al., 2002; Campbell et al., 2001; Hand, Lawrence, & Yore, 1999; 
Martín-Gordillo, 2005; Osborne & Dillon, 2008; Rocard et al., 2007).  
Para promover a educação científica dos alunos o professor considera que a comunicação, em 
formato oral e escrito, tem um papel relevante, na medida em que condiciona a natureza das 
interações que o aluno pode estabelecer com os seus pares e com o professor, bem como a 
eficácia com que pode aceder à informação que se encontra disponível nos documentos que pode 
utilizar para aprender. Numa perspetiva de ensino por questionamento, a avaliação das 
aprendizagens tem um carácter contínuo e indissociável do ensino e da aprendizagem (Osborne & 
Dillon, 2008), incidindo sobre os processos e sobre os produtos, bem como sobre aspetos de 
natureza concetual, processual e atitudinal. As estratégias de natureza metacognitiva são 
consideradas importantes para que o aluno consciencialize e reflita sobre as próprias formas de 
pensar, agir e sentir (Cachapuz, et al., 2002; National Research Council, 2010a).  
As dimensões diagnóstica e formativa dos processos de avaliação são essenciais e supõem que o 
professor utilize técnicas e instrumentos diversificados e ajustados à natureza das atividades de 
ensino e às competências que se pretenderam desenvolver. Em articulação com esta visão de 
ensino e de avaliação o professor fornece feedback construtivo e regular aos alunos, durante o 
processo de aprendizagem e também sobre resultados que forem sendo alcançados (Boulton-
Lewis, Smith, McCrindle, Burnett, & Campbell, 2001; European Commission, 2004; European 
Council, 2002; Fensham, 2008; Jenkins, 2003; Santiago, Donaldson, Looney, & Nusche, 2012, entre 
outros). 
Perfil de ensino orientado para a instrução 
O professor desenvolve um ensino de ciências por transmissão, concebendo que a aprendizagem 
e o sucesso académico dos alunos resultam, essencialmente, das experiências de ensino que lhes 
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são proporcionadas na sala de aula e da subsequente apropriação e memorização da informação 
que nesses momentos lhes foi disponibilizada.  
O ensino por transmissão centra-se na exposição de conteúdos pelo professor que geralmente 
adota posturas diretivas consentâneas com a autoridade que advém do facto de ser o detentor do 
saber (Moraes, 2000); o ensino está também centrado nos conteúdos programáticos, ou seja, nos 
conceitos e nas relações entre conceitos que o aluno deve adquirir (Martin, et al., 2000). O 
professor que desenvolve um ensino por transmissão não valoriza as ideias prévias dos alunos, 
nem as suas motivações, pois esses saberes não são considerados importantes, nem suscetíveis 
de influenciar a qualidade das aprendizagens que os alunos devem vir a fazer. Nesta visão de 
ensino apenas são valorizados os conhecimentos considerados básicos e que terão sido ensinados 
em anos anteriores (Trigwell, Prosser, & Ginns, 2005), uma vez que se espera que 
cumulativamente os alunos sejam capazes de registar, memorizar, praticar e reproduzir fatos, 
teorias ou leis (Boulton-Lewis, et al., 2001; Gunel, 2008) previstas nos programas das disciplinas. 
Uma perspetiva de ensino por transmissão também pode ser consentânea com epistemologias 
apriorísticas, quando estiver subjacente a ideia de que as caraterísticas inatas dos alunos vão 
determinar a sua predisposição e capacidade para obter sucesso, ou fracasso académico, 
independentemente da natureza das ações de ensino dos professores. 
As estratégias de ensino que são selecionadas pelos professores de ciências que possuem um 
perfil de ensino orientado para a instrução dos alunos privilegiam a apresentação e demonstração 
pelo professor, as interações verticais de tipo professor-aluno, bem como a realização de 
exercícios de memorização, treino e reprodução de informação em formatos padronizados 
(Trigwell & Prosser, 2004). Assim, o professor que desenvolve este tipo de ensino faz perguntas 
essencialmente centradas em conhecimentos factuais, destinadas a verificar a memorização e a 
correta reprodução do que foi ouvido, ou lido pelo aluno.  
Em articulação com esta forma de ensinar a avaliação é vista com funções essencialmente 
sumativas e certificativas, particularmente centrada nos produtos da aprendizagem e na sua 
classificação, sendo da exclusiva responsabilidade do professor. A avaliação é entendida como um 
processo posterior ao ensino, a realizar em momentos curriculares pré-definidos, recorrendo a 
instrumentos padronizados, como os exames e os testes, essencialmente baseados em itens de 
avaliação que admitem uma resposta correta única e inequívoca.  
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Quadro 4.2 – Operacionalização de PEPC: centralidade dos alunos  
 Perfil de ensino  
orientado para a educação  
Perfil de ensino  
orientado para a instrução  
 O professor:  O professor:  
Conceção de 
ensino  
 considera que o ensino deve basear-
se em processos de questionamento 
de saberes  
 considera que o ensino deve basear-




 defende que o aluno constrói 
conhecimentos  interagindo com o 
professor e os seus pares, ou 
analisando criticamente informação 
contida em suportes diversos 
 defende que o aluno aprende a 
partir da apropriação do discurso do 
professor e da informação contida 
em textos pedagógicos selecionados 
Conceção de 
avaliação 
 concebe que a avaliação e o ensino 
são processos integrados, nos quais 
os alunos devem ser agentes ativos 
 concebe que a avaliação e o ensino 
são processos temporalmente 
distintos, da responsabilidade do 




 prioriza as caraterísticas dos 
estudantes (saberes, autonomia, 
atitudes, valores, expectativas, 
dificuldades…Ϳ Ŷos seus processos 
decisão 
 prioriza os conceitos programáticos 
(manuais, exames nacionais e a sua 
própria autoridade científica) nos 
seus processos de decisão 
Dinâmicas de 
trabalho 
 implementa dinâmicas de trabalho 
diversificadas, incluindo pesquisa 
orientada, trabalho de grupo e 
debates 
 implementa rotinas de trabalho 
assentes na exposição de conceitos, 






 organiza atividades de 
aprendizagem (ou itens de 
avaliação) com diferentes graus de 
abertura, em formatos 
diversificados 
 organiza atividades de 
aprendizagem (ou itens de 
avaliação) com reduzido grau de 
abertura, em  formatos 
padronizados   
Monitorização e 
feedback 
 recolhe continuamente dados sobre 
diversos aspetos dos alunos 
(pensamento, emoções, 
resultados…Ϳ  fornece feedback regular e 
construtivo aos alunos sobre o 
processo e sobre os resultados de 
aprendizagem  
 recolhe, em momentos específicos e 
pré-estabelecidos, dados sobre os 
resultados dos alunos 
  fornece aos alunos informações 
periódicas sobre os resultados das 
suas  aprendizagem  
Autonomia dos 
alunos 
 envolve os alunos em processos de 
autorregulação, definindo metas e 
planos de trabalho e refletindo 
sobre a sua eficácia 
 fornece indicações que permitem 
aos alunos seguir um método de 
trabalho seguro para obter bons 
desempenhos 
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Contextualização do ensino 
Perfil de ensino orientado para a educação 
O professor que desenvolve um ensino de ciências orientado para a educação científica dos 
alunos possui conceções pós-positivistas e externalistas de ciência. Nesse sentido valoriza e utiliza 
estratégias de ensino contextualizadas, nomeadamente as que envolvem a mobilização de 
situações reais, atuais ou históricas, que integrem aspetos de natureza socio-científico-
tecnológica, para promover aprendizagens de ciências.  
A contextualização do ensino é consentânea com uma epistemologia construtivista (Roth & 
Roychoudhury, 1993). Significa, também, que o professor considera que a compreensão de um 
conceito pelos alunos não se limita ao conhecimento do seu sentido objetivo, definido no âmbito 
estritamente disciplinar, mas também significados subjetivos, cuja construção envolve a 
motivação, a mobilização de conhecimentos prévios e o enquadramento em que decorrem as 
aprendizagens (Palmer, 1997; Ramsden, 1997; Rutherford & Ahlgren, 1995; Shymansky & Kyle, 
1992; Stinner, 1995; van Roon, 1992; van Rooyen, 1994, entre outros).  
Para promover aprendizagens contextualizadas de ciências o professor seleciona, 
criteriosamente, situações que sejam relevantes para os alunos e simultaneamente adequadas 
aos processos de problematização e de exploração dos conceitos científicos e tecnológicos que 
devam ser aprendidos pelos alunos. Os problemas, ou questões, devem ser desejavelmente 
abertos e centrados em contextos reais e familiares aos alunos (Jenkins, 2003; Rocard, et al., 
2007). Pretende-se que os alunos fiquem motivados, mobilizem os seus conhecimentos prévios e 
identifiquem desafios, problemas e questões, suscetíveis de orientar e dar um especial sentido à 
aprendizagem dos conteúdos programáticos (Martins, 2002). 
O professor considera que as dinâmicas de aprendizagem que envolvem a comunicação, o 
trabalho de grupo, a síntese de ideias e a argumentação são fundamentais para a exploração dos 
contextos pelos alunos (Aikenhead, 1988; Galvão & Freire, 2004; King, 2012; Membiela, 1997, 
2001; Rennie & Parker, 1996; Roth & Roychoudhury, 1993; Stinner, 1995). 
Neste perfil de ensino de ciências o professor considera a exploração de inter-relações CTS um 
meio privilegiado para promover a educação científica dos alunos, no sentido de prepará-los para 
que sejam capazes de identificar, analisar, compreender e pensar criticamente sobre questões 
que afetam a qualidade de vida das pessoas e a sustentabilidade das suas ações (Cachapuz, et al., 
2002; Fensham, 2008; Lyons, 2006; Osborne & Dillon, 2008). Neste sentido a seleção dos 
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contextos deve garantir que os alunos analisem interações recíprocas que a ciência estabelece 
com outras áreas do saber, com a tecnologia e com a sociedade, deve permitir que compreendam 
a natureza e a relevância dos conhecimentos científicos, assim como desenvolver capacidades de 
raciocínio e de pensamento crítico (Acevedo, Vázquez, & Manassero, 2003; American Association 
for the Advancement of Science, 1993; Gunel, 2008; National Research Council, 1996, 2000; 
Osborne & Dillon, 2008; Rocard, et al., 2007; Vieira & Martins, 2005). 
Quando o professor promove a exploração de situações problemáticas abertas e considera as 
ideias dos alunos também admite a possibilidade de poder adotar diversas sequências de ensino e 
poder defrontar-se com desafios de natureza interdisciplinar.  
No que respeita à sequência de ensino (ou de aprendizagem), os contextos devem ser vistos pelos 
alunos como ponto de partida, como fio condutor das atividades de aprendizagem que realizam, 
mas também como ponto de chegada (Luján & López, 1996; Marco-Stiefel, 1995; Pro, 2012, entre 
outros). A reanálise final do contexto que serviu de ponto de partida afigura-se essencial para 
garantir que o aluno seja capaz de perspetivar as aprendizagens que realizou face a outras 
situações. Esta etapa deve também assegurar que as novas aprendizagens sejam desligadas da 
especificidade do contexto utilizado para as construir. Trata-se de um momento que permite a 
relativização do contexto – fase de descontextualização – possibilitando a abstração e a 
transferibilidade das aprendizagens. 
A contextualização das aprendizagens permite não só que os alunos consciencializem que 
aprenderam conceitos, mas que reflitam em que medida estes lhes possibilitaram novos 
entendimentos acerca das questões e, eventualmente, lhes permitem formular opiniões mais 
fundamentadas (Bingle & Gaskell, 1994; Cuevas, 2008; Kolstø, 2001; Millar, 1997; Millar & 
Osborne, 1998).  
Perfil de ensino orientado para a instrução 
O professor que implemente um ensino de ciências orientado para instrução científica dos alunos 
e possui perspetivas positivistas e exclusivamente internalistas de ciência, não considera 
necessário promover abordagens de ensino contextualizadas.  
Nesta visão de ensino a contextualização não é considerada um elemento relevante para ensinar 
ou aprender ciências, na medida em que cada conceito vale por si mesmo e pela relevância 
curricular que possui. As aprendizagens de ciências são entendidas como necessárias para que os 
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alunos saibam resolver situações académicas, proporcionando o prosseguimento de estudos de 
natureza científica, não se colocando ao professor o desafio de promover o desenvolvimento de 
atitudes, ou preparar os alunos para participar em processos democráticos de tomada de decisão.   
Perante orientações curriculares que recomendem a exploração de contextos nas aulas de 
ciências, o professor que desenvolve um ensino por transmissão poderá optar por descrever 
casos reais conhecidos dos alunos, ou divulgados nos media, com o propósito de ilustrar ou 
demonstrar a pertinência do estudo dos conceitos programáticos.  
Essa apresentação será feita pelo professor, sem necessidade de integrar a sequência de 
lecionação pré-estabelecida: pode ocorrer antes ou depois da exposição teórica, para motivar, 
para anunciar a utilidade dos conceitos que vão ser estudados, ou para ilustrar a aplicação dos 
conceitos que foram estudados. As ideias debatidas nestes momentos não são vistas como 
atividades de aprendizagem, nem são consideradas relevantes para repensar a sequência de 
ensino previamente prevista para a exposição de conceitos. 
Quadro 4.3 – Operacionalização de PEPC: contextualização do ensino  
 Perfil de ensino  
orientado para a educação  
Perfil de ensino  
orientado para a instrução  
 O professor: O professor: 
Conceção de 
contextualização 
 considera que a exploração de casos 
(notícias, relatos…Ϳ perŵite a 
compreensão da dimensão social 
dos conteúdos programáticos 
 considera que a apresentação de 
exemplos, ou casos (notícias, 
relatos…Ϳ, perŵite a coŵpreeŶsão 
da validade dos conteúdos 
programáticos 
Função didática 
dos contextos  
 utiliza as questões que emergem da 
exploração dos contextos para 
articular atividades de 
aprendizagem 
 utiliza exemplos, ou casos reais, 
para criar momentos mais 
descontraídos e motivadores  
 apresenta casos reais para explorar 
inter-relações ciência-tecnologia-
sociedade e promover a literacia 
 apresenta exemplos, ou casos, que 
permitam ilustrar e explicar 




 explora casos reais de modo a que 
os alunos expressem os saberes que 
já possuem 
 apresenta casos solicitando que os 





 revisita e reinterpreta um contexto, 
em vários momentos do processo 
de aprendizagem 
 apresenta exemplos, em momentos 
prévios, ou posteriores, à lecionação 
de conceitos programáticos 
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Realização de atividades práticas 
Perfil de ensino orientado para a educação 
Numa perspetiva de ensino de ciências orientada para a educação científica dos alunos, os 
professores valorizam e utilizam as atividades práticas como estratégias que proporcionam 
oportunidades para os alunos aprenderem conteúdos concetuais, procedimentais e atitudinais de 
forma integrada.  
Para ter em conta a diversidade dos alunos o professor implementa atividades práticas de 
natureza diversificada, considerando que assim proporciona um alargado acervo de experiências 
de aprendizagem de ciências e atende às diferentes necessidades e capacidades específicas dos 
seus alunos (Campbell, et al., 2001; Jenkins, 2003; Rocard, et al., 2007).  
A diversificação das atividades práticas pode operacionalizar-se de várias formas: quanto à 
natureza das ações que os alunos realizam, podem considerar-se atividades de tipo hands on e 
minds on (Rocard, et al., 2007); quanto à tipologia dos trabalhos práticos podem considerar-se 
atividades laboratoriais, experimentais, de pesquisa de informação, ou de construção de modelos; 
quanto ao seu cariz dedutivo ou indutivo; ou ainda, quanto à natureza do ambiente em que 
decorrem essas atividades, nomeadamente, em sala de aula, laboratórios, ambiente natural, ou 
museus de ciências.  
O professor que possui uma perspetiva de ensino por questionamento e uma visão pós-positivista 
de ciência, valoriza a realização de atividades práticas abertas, de cariz investigativo, ou seja, 
orientadas para encontrar respostas para problemas que os alunos reconhecem como válidos 
(Cachapuz, et al., 2002; Praia, 1999).  
Neste sentido o professor considera que os alunos podem e devem ser envolvidos a pensar como 
resolver um problema, idealizando o procedimento a seguir (ou parte dele) e apresentando-o 
oralmente e por escrito antes de iniciar a sua realização (Caamaño, 2003; National Research 
Council, 2010b). As atividades práticas desta natureza originam resultados que não são óbvios, 
nem conhecidos a priori, o que permite envolver os alunos em processos de negociação de 
pontos de vista e argumentação científica.  
Neste perfil de ensino de ciências existe uma postura de pluralismo metodológico por parte do 
professor, em oposição à subordinação a percursos únicos, rígidos e detalhados.  
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Perfil de ensino orientado para a instrução 
Num perfil de ensino de ciências orientado para a instrução, a realização de trabalhos práticos 
tem funções essencialmente demonstrativas, ilustrativas, ou confirmatórias, sucedendo, muitas 
vezes os momentos de exposição da teoria pelo professor (Barrow, 2006; Becker, 2001; Cachapuz, 
et al., 2002; Gil, 1983).  
Numa perspetiva de ensino por transmissão os trabalhos práticos podem não ser considerados 
atividades de ensino por excelência. Por isso têm um carácter ocasional e de circunstância, sem 
necessidade de articulação com as demais estratégias de ensino e a sua realização pode decorrer 
apenas da necessidade e cumprir imposições curriculares. Aos olhos dos alunos os trabalhos 
práticos apresentam-se, por vezes, como espaços lúdicos, nos quais se esquece a rigidez do 
formato transmissivo necessário ao registo e à retenção das matérias a memorizar.  
Numa perspetiva de ensino orientada para a instrução, os trabalhos práticos são essencialmente 
estruturados com um grau de abertura e de investigação muito reduzido (Praia, 1999); o 
professor garante que os alunos disponham de protocolos de execução detalhados, de modo a 
minimizar a possibilidade de surgirem quaisquer erros ou dúvidas. Neste enquadramento didático 
os alunos, para além de executarem procedimentos, deverão efetuar registos rigorosos daquilo 
que veem (geralmente não há distinção entre ver e observar), sendo os resultados óbvios e pré-
definidos.  
Nesta concetualização de ensino de ciências orientada para a instrução considera-se que os 
objetivos inerentes à realização das atividades práticas só necessitam de ser claros para o 
professor, podendo escapar ao conhecimento dos alunos, pois as suas ações estão pré-
estabelecida por um guião detalhado que o professor e, ou, o manual de ensino, disponibilizam.  
Num perfil de ensino de ciências orientado para a instrução também é possível que o professor 
conceba e organize os trabalhos práticos numa perspetiva de descoberta guiada (Barrow, 2006). 
O objetivo de evitar que ocorram erros mantém-se uma preocupação e serve para alimentar a 
ilusão de que o rigor metodológico e a confirmação dos resultados colocam os alunos na posição 
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Quadro 4.4 – Operacionalização de PEPC: realização de atividades práticas  
 Perfil de ensino  
orientado para a educação  
Perfil de ensino  
orientado para a instrução  
 O professor O professor 
Conceção de 
Trabalho prático 
 considera que as atividades práticas 
servem para aprender aspetos 
concetuais, procedimentais e 
atitudinais de forma integrada 
 considera que as atividades práticas 
permitem trabalhar como cientistas, 
motivar ou amenizar a rigidez do 
estudo teórico 
 orienta as atividades práticas para 
obter respostas a questões  
 orienta as atividades práticas para 




 diversifica a tipologia das atividades 
práticas e a sua natureza (dedutiva 
ou indutiva) garantindo o pluralismo 
metodológico 
 normaliza a tipologia e a natureza 
(dedutiva, ou indutiva) das 





 solicita trabalhos em formatos 
diversificados e com diferentes 
graus de abertura 
 solicita trabalhos num formato 
único,  previamente estabelecido, 
com reduzido grau de abertura  envolve os alunos nas em decisões 
metodológicas, previsões e análise 
de resultados, assumindo que esses 
processos possam gerar resultados 
não previstos 
 determina que os alunos sigam 
protocolos  detalhados e efetuem 
registos rigorosos, de modo a obter 




 implementa atividades de pesquisa 
e síntese de informação recorrendo 
a fontes diversificadas que podem 
ser selecionadas pelos alunos 
 implementa atividades de leitura e 
resumo de informação contida no 
manual escolar, ou em textos 
fornecidos pelo professor 
 
Compreensão da natureza da ciência  
Perfil de ensino orientado para a educação 
Numa perspetiva de ensino de ciências orientado para a educação dos alunos o professor possui 
uma visão externalista e assume um posicionamento pós-positivista sobre a natureza da ciência.  
Nesse sentido pretende que os alunos construam imagens adequadas de ciência, ou seja: 
reconheçam o carácter tentativo do conhecimento científico; admitam que os processos de 
descoberta científica podem ocorrer baseados em diferentes metodologias de trabalho, e que 
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nunca serão neutros nem isentos das influências pessoais e contextuais, inerentes às 
caraterísticas individuais dos cientistas e ao ambiente social em que vivem e trabalham (Acevedo 
et al., 2004; Cachapuz, et al., 2002); reconheçam que o trabalho colaborativo e a comunicação são 
elementos constitutivos do processo de construção do conhecimento científico e dos processos 
inerentes à sua validação; e ainda compreendam que a validação científica assenta em critérios 
construídos pela própria comunidade científica (Silva, 2007).  
Numa perspetiva se ensino de ciências que visa a educação dos alunos, o professor promove 
atividades de análise e de discussão de aspetos socio-científicos controversos (Levinson, 2006; 
Reis & Galvão, 2008), por exemplo através da exploração de episódios de história de ciência, 
relatos reais ou ficcionados de descobertas científicas, excertos relevantes da vida de cientistas 
(Reis & Galvão, 2008), notícias dos media (Lederman, 2006), ou reflexão crítica sobre os processos 
e os resultados de trabalho experimental realizado pelos alunos (Hodson, 2000). 
Perfil de ensino orientado para a instrução 
Numa perspetiva de ensino orientado para a instrução, o professor que possua um 
posicionamento positivista e empirista acerca da natureza da ciência apresenta os conhecimentos 
científicos aos alunos como produtos cumulativos de processos de descoberta baseados num 
método científico universal, algorítmico e de natureza essencialmente indutiva, no qual a 
observação assume um papel determinante na génese do conhecimento. Neste sentido espera 
que os alunos revelem um entendimento de ciência e de trabalho científico como 
empreendimentos objetivos, rigorosos e neutros, capazes de descrever de forma verdadeira a 
realidade, independentemente das caraterísticas contextuais inerentes ao trabalho dos 
investigadores, ou às suas caraterísticas pessoais que estes possuam (Fourez, 1995).  
Com base nesta concetualização de ensino e de ciência, quando o professor se vê confrontado 
com a exigência curricular de abordar aspetos relacionados com as caraterísticas da ciência e do 
trabalho científico poderá decidir relatar episódios de descoberta científica, ou de aspetos da vida 
de cientistas, utilizando as suas intervenções expositivas para veicular as suas visões empiristas e 
positivistas do empreendimento científico, valorizando, eventualmente, a genialidade dos 
cientistas e os prémios recebidos como fatores enquadradores de episódios da história da ciência 
(Silva, 2007).  
Aquando da realização de trabalhos práticos o professor pode enfatizar a importância dos alunos 
obterem dados fiáveis através de repetições sucessivas de observações ou experiências, de modo 
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a obter e confirmar os resultados esperados e considerados certos, no pressuposto de que a 
validação do conhecimento científico assenta em critérios de verificabilidade.  
Numa conceção positivista de construção de conhecimento científico a comunicação científica é 
também valorizada, na medida em que permite divulgar os resultados de descoberta (Silva, 2007). 
Nesse sentido os alunos treinam a apresentação de trabalhos em formatos padronizados – por 
exemplo de relatório científico – que apelam à reprodução de informação já conhecida.  
Quadro 4.5 – Operacionalização de PEPC: compreensão da natureza da ciência  
 Perfil de ensino  
orientado para a educação 
Perfil de ensino  
orientado para a instrução 





 considera que construção científica 
é um processo tentativo e rigoroso 
que envolve a validação de pares; 
 considera que construção científica 
se baseia num método algorítmico 





 sustenta que a produção científica é 
influenciada por fatores sociais, 
políticos, religiosos, … iŶereŶtes a 
cada época e contexto; 
 sustenta que a produção científica 
decorre à margem de influências 
sociais, políticas, religiosas, … 
inerentes a cada época e contexto; 
Recursos 
didáticos 
 mobiliza relatos de história da 
ciência, explorando o carácter 
controverso do conhecimento 
científico; 
 mobiliza relatos de história da 
ciência, explorando o carácter 
cumulativo do conhecimento 
científico;  utiliza notícias dos media que 
descrevam aspetos do trabalho de 
equipas multidisciplinares 
envolvidas em descobertas 
científicas importantes; 
 utiliza notícias dos media que 
relatem a genialidade (e, ou a 
excentricidade) de cientistas 
envolvidos em descobertas 
científicas importantes; 
 promove a análise dos processos e 
resultados laboratoriais obtidos 
pelos alunos. 
 promove atividades que permitam 
aos alunos sentir que trabalham 
como pequenos cientistas. 
 
Articulação de disciplinas 
Perfil de ensino orientado para a educação 
Numa perspetiva de ensino de ciências orientada para a educação dos alunos, a articulação entre 
disciplinas é considerada importante. Na verdade é considerada indispensável à adoção de 
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abordagens contextualizadas que valorizem a exploração de problemas reais e complexos, na 
medida em que a análise de casos reais exige sempre alguma interação, ou interpenetração dos 
campos de estudo de várias disciplinas. 
Nesta conceção de ensino o professor concebe a articulação disciplinar numa perspetiva de 
interdisciplinaridade, ou seja, como um elemento mediador das potencialidades das diferentes 
disciplinas, em termos teóricos e metodológicos, exigindo criatividade e interprofissionalidade. 
Nesse sentido valoriza a articulação das suas práticas com professores que lecionam diferentes 
disciplinas, no sentido de concertar discursos e estratégias de ensino, de modo a ser possível 
alcançar objetivos comuns. Esta cooperação e coordenação de práticas de ensino visam ajudar os 
alunos a encontrar pontos de interação e de integração progressiva dos saberes que no currículo 
estão distribuídos por diferentes disciplinas (Pombo, 1993, 2004).  
Num ensino centrado no aluno e orientado para a sua educação científica a articulação disciplinar 
assenta em valores humanistas de educação, pois coloca os diferentes professores focados nas 
necessidades dos alunos, enquanto pessoas, e não apenas nos seus tradicionais territórios de 
especialização disciplinar. Supõe que as abordagens de ensino de diferentes professores 
construam e integrem elementos comuns – nomeadamente aspetos de linguagem e de 
questionamento – para melhor responder à complexidade dos problemas em estudo e assegurar 
a qualidade das aprendizagens dos alunos (Furtado, 2007). 
As dinâmicas de aprendizagem subjacentes a estratégias de ensino que envolvem articulação 
disciplinar envolvem os alunos em atividades de pesquisa e partilha de significados com 
diferentes sujeitos, nomeadamente em grupos de trabalho com os seus pares e com diferentes 
professores. 
Perfil de ensino orientado para a instrução 
Numa uma perspetiva de ensino de ciências orientada para a instrução dos alunos as várias 
disciplinas do currículo são vistas como entidades autónomas, com campos de intervenção 
independentes, no pressuposto que os saberes são melhor compreendidos se estiverem 
fragmentados em campos distintos de estudo, os seja em multidisciplinar, segundo 
multiespecialidades.  
O professor que possui esta conceção de ensino desenvolve as suas práticas essencialmente 
centrado nos conteúdos e na sua especialização disciplinar. Neste cenário, não reconhece a 
necessidade de articular as suas decisões de ensino com professores de outras disciplinas, embora 
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admita que se possam gerir as diferentes intervenções de ensino, de modo a enfatizar pontos de 
justaposição e de paralelismo entre disciplinas (Pombo, 2004).  
O professor pode reconhecer que várias disciplinas curriculares se podem focar sobre um mesmo 
objeto de estudo, ou utilizar os mesmos conceitos. Assim, poderá acordar aspetos de planificação 
com outros professores de modo a distribuir a quem cabem as funções de lecionação dos 
conceitos comuns.  
Numa perspetiva de ensino orientada para a instrução científica dos alunos as interações de 
professores de diferentes disciplinas decorrem de uma lógica multidisciplinar, numa perspetiva de 
completamento de saberes ou de colmatação de lacunas. Nesse sentido, as abordagens de ensino 
de cariz multidisciplinar não pressupõem aferição de discursos entre professores de diferentes 
áreas disciplinares, pelo que coexistem tantas linguagens quantos os universos disciplinares 
envolvidos (Furtado, 2007), deixando aos alunos a possibilidade de serem capazes de integrar ou 
fazer a síntese desses vários contributos. 
 
Quadro 4.6 – Operacionalização de PEPC –articulação de disciplinas  
 Perfil de ensino  
orientado para a educação  
Perfil de ensino  
orientado para a instrução  




 considera que os alunos devem 
compreender os conceitos numa 
perspetiva que ultrapasse o âmbito 
disciplinar 
 considera que os alunos devem 
conhecer o significado dos conceitos 
no âmbito de cada disciplina que os 
utilize 
 incentiva os alunos a integrarem 
conhecimentos que construíram em 
diferentes  disciplinas 
 incentiva os alunos a evitarem 
linguagens ou   concetualizações 
específicas de outras disciplinas 
Práticas dos 
professores  
 valoriza a cooperação com 
professores de diferentes 
disciplinas, no sentido de promover  
aprendizagens integradas 
 valoriza a colaboração com 
professores de outras disciplinas, no 
sentido de complementar  ou 
colmatar lacunas de aprendizagem 
 explora casos reais ou temáticas de 
forma articulada com professores de 
outras disciplinas 
 explora temáticas 
independentemente dos 
professores de outras disciplinas 
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SÍNTESE 
Este capítulo corresponde à consecução do objetivo de investigação 1.4: delimita-se o conceito 
Perfil de ensino do professor de ciências (PEPC) o qual se apresenta como um instrumento de 
natureza teórica e empírica que visa compreender a complexidade dos processos que suportam 
as práticas dos professores de ciências. A caraterização das dimensões e componentes que 
sustentam a sua arquitetura concetual permite identificar as especificidades e as inter-relações 
que devem ser consideradas quando se perspetiva a sua operacionalização.    
Define-se que o perfil de ensino de um professor de ciências se pode situar entre dois polos 
possíveis: perfil de ensino orientado para a educação e perfil de ensino orientado para a instrução. 
Estas duas concetualizações opostas correspondem a posturas de ensino intrinsecamente 
coerentes, na medida em que revelam a mesma perspetiva epistemológica e didática para todas 
as componentes e dimensões do conceito. Na prática admite-se que possam existir perfis de 
ensino com diferentes caraterísticas, os quais poderiam ser situados entre os dois limites acima 
identificados, podendo também revelar discrepâncias epistemológicas e didáticas ao nível de 
diferentes componentes previstas para as dimensões didática e psicológica.  
A necessidade de avaliar em que medida o conceito PEPC se poderia considerar um referencial 
capaz de suportar processos investigativos e formativos de professores de ciências, determinou 
que fosse apreciado em que medida uma concetualização teórica se afigurava empiricamente 
relevante, ou seja, adequada para analisar representações de práticas de ensino de ciências. Os 
resultados dessa abordagem empírica – que se descreve no capítulo seguinte – confirmaram a 
pertinência das dimensões e componentes teoricamente previstas, e permitiram identificar um 
conjunto de indicadores que se afiguraram contributos empíricos relevantes para proceder à 
caraterização operacional do conceito.  
Assim, embora a delimitação do conceito PEPC só tenha ficado completada após a etapa empírica 
que seguidamente será descrita, considerou-se que a apresentação da concetualização final neste 
capítulo se afigurava mais adequada à compreensão global do texto e do processo investigativo 
que suporta este estudo.  
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APRESENTAÇÃO 
Neste capítulo descreve-se a abordagem metodológica que permitiu recolher e estudar o discurso 
de professores de ciências, considerando o conceito Perfil de ensino do professor de ciências 
(PEPC) como referencial teórico e perspetivando a construção do questionário que permita sua 
operacionalização (QPEPC).  
Assim, trata-se de um estudo empírico, de cariz exploratório, que possui duas finalidades 
interdependentes.  
 A primeira finalidade decorre da necessidade de averiguar em que medida as dimensões e 
componentes que foram identificadas para o conceito PEPC se afiguram adequadas e 
relevantes para analisar e compreender representações de práticas de professores de 
ciências. Nesse sentido pesquisam-se elementos capazes de contribuir para enriquecer, 
ou redefinir o conceito PEPC. 
 A segunda finalidade desta etapa investigativa decorre da necessidade de recolher 
contributos empíricos que sejam considerados adequados para operacionalizar o conceito 
PEPC, ou seja, que permitam sustentar a construção de um instrumento de inquérito que 
possibilite o seu estudo, numa perspetiva de supervisão e formação de professores.   
Neste capítulo a expressão representações dos professores deve ser considerada uma ideia-chave. 
No entanto a polissemia do terŵoà ͞ƌepƌeseŶtações͟ – conceções, perceções, representações 
sociais, forma de conhecimento, entre outras possíveis – e a sua ampla utilização em diferentes 
áreas de conhecimento justifica uma breve clarificação do significado que se lhe atribui.  
No contexto deste estudo, representações de práticas de ensino diz respeito a formas de 
expressão verbal de conhecimento didático e profissional dos professores. Na prática considera-
se que o professor pode expressar esses seus conhecimentos através de relatos de natureza 
retrospetiva e prospetiva que sejam centrados nas suas ações de ensino e nos fundamentos que 
considera lhes estarem subjacentes.  
As conceções de ensino e as reflexões sobre as práticas são, na realidade, construções mentais 
diretamente inacessíveis à investigação, mas que o professor pode expressar através do seu 
discurso. Esse processo de comunicar e exteriorizar o pensamento exige que o profissional recorra 
a formas de representação (Peterson, 1996) das suas conceções e saberes, as quais podem ser 
genericamente designadas representações.  
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Reconhece-se que a exteriorização de representações sobre práticas de ensino envolve processos 
complexos de organização de informação, de reflexão e de tomada de decisão os quais permitem 
que os conhecimentos didáticos dos professores possam não só ser partilhados e discutidos 
como, nesse processo, também desenvolvidos colaborativamente. 
Deve considerar-se que as representações dos professores sobre as suas práticas de ensino têm 
funções mediadoras na medida em que surgem entre o concebido e o vivido (Penin & Silva, 2009, 
p. 57) e, nesse sentido, devem também ser vistas pela investigação como oportunidades que o 
professor pode utilizar para reedificar a realidade, assim como os conhecimentos que tem acerca 
dela.  
Considerando os processos que envolvem a construção do conhecimento profissional dos 
professores – e que foram analisados no capítulo 3 – deve prever-se que a natureza das 
representações do professor de ciências também esteja dependente do seu trajeto como pessoa 
e professor, dos compromissos epistemológicos que estabeleceu ao longo do seu 
desenvolvimento pessoal e profissional, da perceção que tem de si-mesmo, dos contextos e da 
forma como estes interferem na qualidade do seu desempenho, bem como da relação de 
pertença que tem com o grupo profissional em que se integra e socializa. 
O estudo empírico de representações dos professores sobre as suas práticas de ensino de ciências 
que se descreve neste capítulo é de natureza qualitativa e interpretativa. 
Na primeira secção do capítulo – secção 5.1 – apresenta-se o enquadramento teórico que 
fundamenta a escolha da entrevista como técnica de inquérito, analisando algumas das suas 
potencialidades, limitações e particularidades.  
Seguidamente, na secção 5.2, apresentam-se as decisões metodológicas que suportaram a 
realização das entrevistas e transformação dos dados: constituição do grupo de professores, 
definição do guião de entrevista e da estratégia de recolha de dados e elaboração de protocolos, 
bem como definição do instrumento de análise de conteúdo.  
Na secção 5.3 descrevem-se os processos de análise e interpretação do conteúdo dos protocolos 
das entrevistas bem como os resultados alcançados. 
Por fim, na síntese do capítulo, avaliam-se os contributos desta etapa empírica, nomeadamente a 
sua relevância para os propósitos da investigação e articulação com as suas outras etapas.  
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5.1 INQUÉRITO POR ENTREVISTA 
A entrevista é uma técnica de recolha de dados largamente utilizada em investigação qualitativa. 
Trata-se de uma situação criada pelo investigador, para aceder a representações do entrevistado, 
mas não propriamente às suas práticas, pelo que se pode considerar a entrevista como uma 
técnica de observação indireta.  
Pretende-se construir uma síntese, fundamentada e globalizante, sobre a utilização das 
entrevistas como técnica de recolha de dados. Esta orientação afigura-se indispensável para 
orientar todas decisões metodológicas necessárias à concretização de entrevistas, tanto mais que 
se trata de um momento único e irrepetível que importa rentabilizar de modo a garantir que a 
recolha de dados sirva os propósitos da investigação.  
Optou-se por desenvolver uma breve revisão de literatura centrada em dois objetivos essenciais. 
Em primeiro lugar identificar potencialidades e limitações associadas à escolha desta técnica de 
investigação, de modo a compreender a natureza dos dados que permite recolher, bem como os 
aspetos que podem interferir na sua qualidade (5.1.1).  
Em segundo lugar identificar aspetos de planeamento e de ação, nomeadamente acerca da 
definição de etapas e das linhas de conduta que devem ser adotadas pelos investigadores durante 
a interação com os entrevistados, de modo a rentabilizar o processo de inquérito face aos 
objetivos da investigação (5.1.2). 
5.1.1 Caraterísticas da entrevista  
Estatuto dos dados 
A entrevista constitui uma estratégia de recolha de dados bastante flexível que permite recorrer a 
canais multissensoriais de comunicação verbal e não-verbal (Cohen, Manion, & Morrison, 2007) 
entre um investigador e o entrevistado, como as falas, os silêncios, as entoações, ou os gestos. 
Para além deste aspeto, salienta-se que os dados recolhidos numa entrevista encerram a 
subjetividade dos inquiridos (Quivy & Campenhoudt, 1992) uma vez que estes participam na sua 
produção quando se expressam para responder às questões.  
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Assim será desejável que o entrevistador preveja a possibilidade de considerar que o discurso a 
que acede possui um conteúdo consciente - que o locutor efetivamente conhece e verbaliza – 
mas, eventualmente, também um conteúdo não consciente, que escapa ao próprio entrevistado, 
mas que pode ser apreendido analisando, por exemplo, como o próprio discurso é construído 
(Ruquoy, 1997). 
Deve prever-se que a recolha de informação possa ser influenciada por diversos fatores. Por um 
lado, o processo de interação depende da capacidade de expressão do entrevistado e da 
capacidade do entrevistador o levar a exprimir com riqueza e exatidão aquilo que pensa. Por 
outro lado também podem ocorrer influências associadas a fatores contextuais nem sempre 
fáceis de controlar.  
Na prática será difícil, senão impossível, evitar que ocorram interferências mútuas entre 
investigador e entrevistado e entre estes e os contextos em que decorre a entrevista. A assunção 
deste pressuposto poderá prevenir ou identificar alguns aspetos, nas fases de planeamento e 
interação com vista a minimizar os potenciais enviesamentos da informação. 
Por exemplo, o investigador deve estar consciente da possibilidade de desejar incentivar 
respostas que vão ao encontro das suas preconceções, ou do entrevistado ambicionar (de forma 
consciente ou inconsciente) impressionar, de algum modo, o entrevistador.  
Podem também ocorrer influências não previstas decorrentes da perceção de assimetrias de 
condição, profissional ou académica entre entrevistado e investigador (como por exemplo, classe 
social, idade, género, etnia, estatuto, grau académico).  
Outros fatores, tais como as caraterísticas do local escolhido para a realização da entrevista, o 
momento do dia, a duração da interação, as formas de registo do discurso (gravação ou anotação 
pelo entrevistador), o grau de reconhecimento e compreensão dos objetivos da investigação pelo 
entrevistado, a relação pessoal do entrevistado com o investigador, bem como as garantias éticas 
relativas ao anonimato e uso dos dados que são percecionadas pelo entrevistado, também são 
passíveis de influenciar a qualidade do processo de recolha de dados.  
Em qualquer dos casos, será conveniente minimizar os efeitos destas possíveis influências, mas 
importa sobretudo detetá-las e interpretá-las como elementos que fazem parte da relação 
entrevistador-entrevistado, sendo por isso suscetíveis de influenciar os processos de recolha de 
dados (Ruquoy, 1997). 
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Estruturação da entrevista  
As entrevistas podem ser concebidas com diferentes graus de abertura: desde um formato que 
prevê a expressão totalmente livre do entrevistado, até àquele em que o investigador determina 
totalmente a interação. Entre estes dois extremos posiciona-se a entrevista semiestruturada, 
também designada semidiretiva, ou parcialmente estruturada, que é largamente utilizada em 
investigação social (Bodgan & Biklen, 1994; Cohen, et al., 2007; Laville & Dionne, 1999; Pardal & 
Correia, 1995; Punch, 1998, entre outros), a qual foi considerada a mais adequada aos propósitos 
da investigação que se apresenta. 
A entrevista parcialmente estruturada constitui uma opção de inquérito que supõe alguma 
flexibilidade. Supõe a construção de um referencial, ou guião, que permite ao investigador tomar 
decisões face aos objetivos que pretende atingir, identificando também o conjunto dos tópicos a 
explorar para levar o entrevistado a aprofundar o seu pensamento. Esta etapa de conceção 
permite que o investigador formule perguntas, essencialmente abertas, preveja como fará a 
interação inicial e o fecho da entrevista, e considere o grau de diretividade com que conduzirá o 
processo.  
Na entrevista parcialmente estruturada admite-se que a ordem prevista para a exploração dos 
tópicos e perguntas possa ser alterada durante a interação, bem como possam ser formuladas 
perguntas inicialmente não previstas, de modo a seguir o pensamento do entrevistado e levá-lo a 
aprofundar as ideias que vai expressando. Esta flexibilidade exige que o investigador esteja bem 
seguro dos propósitos que pretende atingir e possua prática de gestão de interações e de 
condução de entrevistas (Kumar, 2005; Pardal & Correia, 1995; Ruquoy, 1997).  
Um guião fracamente elaborado consiste numa questão indutora e alguns eixos temáticos, 
enquanto um guião fortemente elaborado se estrutura a partir do tema e das hipóteses de 
trabalho traduzidos em indicadores. 
Elaboração teórica 
Danielle Ruquoy (1997) salienta que o grau de aprofundamento teórico previamente 
desenvolvido pelo investigador determinará as caraterísticas do guião, como também a condução 
da entrevista e a posterior análise dos dados. Uma baixa elaboração teórica dará à entrevista um 
carácter mais exploratório, com o risco de serem apenas contempladas variáveis de fraco alcance, 
ou seja, abordados apenas aspetos genéricos. Em oposição, uma sólida preparação teórica 
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permite que o investigador preveja indicadores orientados para a exploração de variáveis de 
longo alcance, podendo então desenvolver um questionamento de tipo mais dedutivo. Porém, 
um grau de elaboração teórica muito forte também pode limitar o entrevistador na descoberta de 
aspetos não previstos, enquanto o oposto o pode impedir de compreender o alcance de alguns 
elementos espontâneos formulados pelo entrevistado (p. 89). 
5.1.2 Operacionalização de entrevistas 
Etapas da entrevista  
Pode considerar-se que existem etapas-chave na condução de uma entrevista. 
Metodologicamente podem desde logo antever-se os quatro seguintes momentos. 
 A fase preliminar da entrevista deve servir para colocar o entrevistado à vontade e fazê-lo 
sentir-se associado à investigação, o que implica, por exemplo, explicitar com clareza os 
objetivos e o enquadramento institucional do inquérito. 
 O início da entrevista é marcado pela colocação da primeira questão. Esta pode não ser 
necessariamente relacionada com as finalidades da entrevista, mas servir apenas para 
recolher alguns dados sobre o entrevistado, ou para deixá-lo mais preparado para iniciar 
o processo de inquérito. 
 O corpo da entrevista correspondendo à entrevista propriamente dita.  
 O fim da entrevista acontece quando o investigador julga ter recolhido os dados 
pretendidos, ou o entrevistado revela estar terminada a sua disponibilidade. Antes de 
encerrar a entrevista será desejável verificar se o entrevistado tem algo mais a dizer, para 
além das questões colocadas, ou se deseja expressar como se sentiu, perspetivando-se 
que estes dados adicionais possam ser relevantes para a validade do processo. 
Para além da importância de o investigador prever cada um dos momentos acima sumariados, o 
sucesso na recolha de dados exige que sejam asseguradas boas condições físicas e horário 
favorável ao entrevistado.  
Intervenções do entrevistador 
O entrevistador tem um papel central na condução da entrevista, na medida em que as suas 
intervenções podem determinar a qualidade das interações. Alguns autores salientam que o 
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entrevistador deve estar preparado para realizar diferentes tipos de intervenções. Nesse sentido 
Ruquoy (1997) distingue as intervenções de conteúdo e as intervenções de natureza iniciativa 
(pp.112 – 114). Em termos globais, as intervenções de conteúdo visam salvaguardar a exploração 
do que está previsto no guião, nomeadamente garantindo que todos os temas sejam explorados, 
bem como criar condições para que o entrevistado expresse da forma mais clara possível o seu 
pensamento. Estas intervenções manifestam-se em diferentes momentos da entrevista e em 
diferentes formatos, como por exemplo os seguintes:  
 colocar a questão inicial de forma clara, compreensível, neutra e apenas quando o 
entrevistado já estiver preparado para organizar o seu pensamento sobre o objeto de 
estudo (pelo que pode não ser a primeira questão da entrevista);  
 proceder a momentos de clarificação ou resumo das falas do entrevistado (ex. então 
significa que peŶsa…; está a querer dizeƌ…) pode revelar uma atitude de interesse e 
incutir segurança; se mal conduzidos, podem gerar reações de defesa e de inibição;  
 introduzir tentativas de interpretação pode servir para o entrevistador provocar o 
aprofundamento do pensamento do entrevistado, recorrendo a aspetos teóricos, ou 
apreendidos durante a investigação (Ŷão aĐha Ƌue a sua ƌeação se expliĐa poƌ…?), mas 
caso estas intervenções não sejam bem compreendidas, podem surtir efeitos indesejados;  
 criar uma confrontação, ou seja, colocar o entrevistado perante novos elementos, pode 
ser útil para progredir uma investigação; deve ocorrer depois do entrevistado expressar 
os seus pontos de vista. 
As intervenções de natureza iniciativa pretendem facilitar a comunicação e a expressão do 
entrevistado, podendo ser de natureza diversa como por exemplo as seguintes:  
 breves expressões que encorajam o pensamento (Estou a veƌ; Huŵ…);  
 pedidos de informação complementar, sempre que se supõe que o entrevistado possa 
fornecer mais informação (Poderia explicar …? Deseja dizeƌ ŵais alguŵa Đoisa soďƌe…?);  
 manifestações de incompreensão, quando se pretende uma maior clarificação de ideias 
(O que pretende dizer? O que significa essa expressão?);  
 técnicas de espelhamento, as quais consistem em repetir palavras, ou frases, do 
entrevistado, revelando atenção e interesse, mas também ajudando-o a consciencializar o 
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que está a ser dito; também pode consistir em verbalizar sentimentos subentendidos pelo 
entrevistado (e isso coloca-lhe probleŵas…) para favorecer a sua autoexploração.  
Salienta-se que as potencialidades destas intervenções exigem bom sendo e experiência por parte 
dos entrevistadores, pois o uso excessivo ou inadequado revela-se artificial e contraproducente. 
Gravação e transcrição 
Face aos diferentes aspetos enumeradas, a condução de uma entrevista parcialmente estruturada 
exige que o investigador mantenha uma elevada atenção e concentração, pelo que será muito 
importante que obtenha permissão para gravar as interações estabelecidas (Bryman, 2008), pelo 
menos em registo áudio. A posterior transcrição dos registos gravados constitui um primeiro 
processo de transformação dos dados, permitindo que se obtenha um texto escrito que depois 
possa ser mais facilmente analisado (Johnson & Christensen, 2008).A transcrição integral é um 
processo muito dispendioso1. No entanto, se for realizado pelo investigador possibilita o registo 
de elementos não-verbais que só podem ser relembrados por quem interagiu com o entrevistado 
de forma próxima e compreensiva (Powers, 2005). Alguns autores recomendam a transcrição 
integral e fiel do que foi dito sempre que os entrevistados se expressam na primeira pessoa. Nos 
casos em que os entrevistados expressem opiniões de ordem geral, informam sobre factos ou 
falem em nome de terceiros, a transcrição pode reduzir-se a sinopses resultantes da audição das 
entrevistas (Bardin, 2009; Guerra, 2010).  
O processo de transcrição integral de registos de entrevistas que foram audiogravadas também 
possibilita a realização de um primeiro exercício de compreensão global das respostas dos 
entrevistados. Salienta-se que a conclusão de um processo de transcrição implica tomar decisões 
de pontuação, de registos de entoação, de silêncios ou de elementos não-verbais, o que envolve, 
desde logo, um processo de compreensão e interpretação da informação. 
A transcrição de entrevistas permite obter protocolos. Esta tarefa, para além de ser indispensável 
à análise do conteúdo dos dados, pode ser uma etapa importante para assegurar a riqueza dos 
dados e subsequentes processos de interpretação. 
                                                             
1 Alguns autores apresentam sugestões que podem otimizar o processo de transcrição integral, mas 
salientam que uma hora de entrevista audiogravada pode exigir de 3 a 15 horas de transcrição, consoante o 
número de entrevistados, a sua capacidade de expressão ou idade, bem como a qualidade do registo e os 
ruídos de fundo, assim como as competências da pessoa que transcreve (Guerra, 2010; Powers, 2005). 
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5.2 CONCEÇÃO E REALIZAÇÃO DAS ENTREVISTAS 
Tendo em conta o enquadramento teórico atrás exposto neste capítulo apresentam-se as 
decisões metodológicas que permitiram planear as entrevistas, particularmente quanto à 
construção do seu guião e aos critérios de seleção dos entrevistados (5.2.1). Descrem-se, também 
os processos de recolha e transformação de dados, ou seja, de realização das entrevistas e de 
elaboração dos protocolos que constituem os dados a partir dos quais se torna possível inferir as 
representações de práticas de professores de ciências (5.2.2). Clarifica-se ainda em que medida 
foi mobilizado conceito PEPC, descrito no capítulo 4, para organizar o guião da entrevista e para 
orientar a construção do referencial de análise de conteúdo dos dados (5.2.3).  
5.2.1 Planificação das entrevistas 
Construção do guião de entrevista 
Face às finalidades que enquadram a realização das entrevistas, decidiu-se que a construção do 
guião deveria considerar o referencial teórico que permitiu a delimitação teórica do conceito 
PEPC, tanto mais que se pretendia verificar em que medida as dimensões e componentes teóricas 
do conceito se revelavam adequadas para interpretar o discurso de professores, bem como 
identificar possíveis indicadores que permitissem a sua operacionalização.  
Metodologicamente decidiu-se que a entrevista deveria permitir que os professores se 
expressassem de uma forma abrangente, de modo a garantir a possibilidade de, eventualmente, 
introduzirem aspetos que não estavam teoricamente previstos. Considerou-se pertinente que a 
entrevista, para além de garantir a obtenção de relatos sobre decisões específicas de ensino, 
também proporcionasse oportunidade para que os professores revelassem convicções pessoais e 
profissionais e tivessem oportunidade de apresentar críticas, sugestões ou expetativas relativas 
ao ensino de ciências.  
Estas decisões determinaram a definição dos objetivos e dos blocos temáticos que integraram o 
guião e se resumem no Quadro 5.1. No Apêndice A5.A apresenta-se a versão operacional do 
guião, a qual apresenta exemplos de questões e indicadores previstos como podendo ser 
suscetíveis de apoiar o processo de interação e permitir aprofundar a exploração das temáticas. 
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Quadro 5.1 – Objetivos e blocos temáticos do guião da entrevista 
Objetivos Blocos temáticos 
A - Centrar a reflexão do professor nas suas práticas de 
ensino secundário (Tema I) 
B - Recolher enunciados que traduzam representações dos 
professores sobre as suas abordagens de ensino (Temas 
II a VI), nomeadamente: 
 B1 - Enunciados sobre conceções e, ou, intencionalidades 
que justificam as decisões de ensino.  
 B2 - Relatos de ações e/ou estratégias de ensino. 
C - Recolher enunciados que traduzam representações dos 
professores sobre aspetos suscetíveis de influenciar a 
qualidade das suas práticas de ensino (Tema VII), 
nomeadamente: 
 C1 - Convicções acerca das iniciativas que contribuem 
para a preparação dos professores. 
 C2 - Crenças sobre aspetos suscetíveis de limitar o 
desempenho dos professores 
I - Especificidades e finalidades do 
trabalho docente no ensino secundário 
de ciências 
II - Centralidade dos alunos no processo 
de ensino 
III - Contextualização do ensino de 
ciências  
IV - Realização de atividades práticas 
V - Imagem de ciência e de conhecimento 
científico   
VI - Articulação de práticas de ensino de 
ciências com outras disciplinas do 
currículo dos alunos 
VII - Fatores que influenciam a qualidade 
do trabalho dos professores no ensino 
secundário 
 
Tratando-se de uma entrevista que se pretendia flexível e adaptável à lógica do pensamento e do 
discurso dos entrevistados, a ordem estabelecida para abordar as temáticas e questões inscritas 
no guião, foram definidas com um carácter meramente organizador do processo, considerando 
que a sua colocação e formulação poderiam ser ajustadas em função da dinâmica do processo de 
inquérito e da sua permanente monitorização pela investigadora (Cohen, et al., 2007; Robson, 
2002; Ruquoy, 1997). 
Constituição do grupo de entrevistados 
A seleção dos entrevistados visou assegurar que fossem professores experientes e que, no 
conjunto, pudessem revelar diferentes posturas de ensino, o que exigiu estabelecer alguns 
critérios considerados importantes.  
Pretendeu-se selecionar professores de ciências com ampla experiência de ensino (dez ou mais 
anos). Optou-se por contactar professores reconhecidamente empenhados profissionalmente 
(que procuram formas de atualização científica e pedagógica, que dinamizam atividades 
extracurriculares de ciências com os alunos, entre outros aspetos) e também reflexivos 
(revelando, por exemplo, abertura para analisar problemas das suas práticas e partilhar 
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interpretações pessoais); desejou-se escutar opiniões de docentes com percursos académicos 
diferentes e também com distintas caraterísticas pessoais e profissionais (nomeadamente quanto 
ao grau de otimismo face ao empenho e ao sucesso dos alunos, quanto à eficácia de reformas 
educacionais, ou ainda quanto capacidade de improvisar face a limitações de recursos).  
A perceção das caraterísticas dos professores que foram contactados assentou no conhecimento 
que a investigadora construiu a partir de interações não esporádicas já anteriormente 
estabelecidas com esses docentes, em situações profissionais diversas, nomeadamente os 
seguintes: aquando do estabelecimento de parcerias profissionais da investigadora com os 
professores contactados (de planificação letiva, elaboração de instrumentos didáticos, correção 
conjunta de provas de exame ou participação em encontros científicos); no âmbito de funções 
supervisivas das práticas dos professores pela investigadora (por exemplo, no âmbito do 
desempenho de funções de coordenação de departamento curricular), ou de intervenções 
formativas (orientação de ações de formação creditadas, ou dinamização de projetos de 
promoção do ensino experimental).  
Na perspetiva do estudo, importa enfatizar que não se pretendeu auscultar um grande número de 
sujeitos, mas sim um conjunto que fosse profissionalmente representativo face aos critérios de 
diversificação interna enunciados (Guerra, 2010). Neste estudo exploratório pretendeu-se 
privilegiar a diversidade e não a quantidade. 
5.2.2 Recolha e transformação dos dados 
Realização de entrevistas 
Foram realizadas sete entrevistas. Cada professor foi previamente contactado por via telefónica, 
ou por correio eletrónico, para auscultar a sua disponibilidade para participar no estudo e, em 
caso afirmativo, agendar o momento da entrevista com a antecedência que o professor desejasse, 
informando-o da duração estimada da mesma (Guerra, 2010).  
O local das entrevistas foi sempre deixado ao critério dos professores, tendo a investigadora 
mostrado total abertura para se deslocar ao local que indicassem, bem como disponibilizado a sua 
própria residência e local habitual de trabalho. Assim, em função da opção de cada professor, as 
entrevistas foram realizadas em locais tranquilos, ainda que bastante diferentes: três entrevistas 
decorreram em casa da investigadora; duas tiveram lugar nas escolas dos respetivos professores; 
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uma ocorreu no departamento de Educação da Universidade de Aveiro e outra no edifício de uma 
biblioteca municipal, conforme sugestão de um dos professores entrevistados. 
Em momentos preliminares da entrevista os professores disponibilizaram alguns dos seus dados 
pessoais e profissionais, preenchendo um breve formulário, no qual também tomaram 
conhecimento dos objetivos investigativos da entrevista (ver Apêndice A5.B) e concordaram que a 
mesma fosse áudio gravada. Os dados recolhidos através deste instrumento serviram apenas para 
caraterizar o grupo de entrevistados como adiante se apresenta. 
As entrevistas decorreram todas em dias diferentes (entre 9 de Fevereiro e 10 de Março de 2011) 
e tiveram uma duração média de 51 minutos (mínimo de 38 min e máximo de 1 h e 6 min). 
Elaboração de protocolos  
As entrevistas foram transcritas integralmente pela investigadora, sendo uma tarefa que demorou 
cerca de oito horas por protocolo.  
Optou-se por iniciar a transcrição de forma tão imediata quanto possível, concluindo-se sempre a 
elaboração de cada protocolo antes de efetuar uma nova entrevista. Deste modo pretendeu-se 
preservar, o mais possível, a lembrança da interação estabelecida com o entrevistado, o que não 
só facilitou a compreensão e a transcrição das falas áudio gravadas, como permitiu registar no 
protocolo alguns aspetos não-verbais, como por exemplo os gestos, uma vez que, para além do 
dito, o como foi dito poderia conter dados importantes que apenas poderiam ter ficado 
registados na memória da investigadora (Bryman, 2008; Kumar, 2005).  
Cada protocolo relata as falas e reações que foram manifestadas tanto pela investigadora como 
pelo professor entrevistado, nomeadamente hesitações, risos, pausas, entoação de frases, bem 
como gestos (Bardin, 2009; Powers, 2005).  
Quadro 5.2 – Códigos utilizados nos processos de transcrição 
P1 ........... fala do professor entrevistado (1 a 7) ? ..................... sentido interrogativo, ou pergunta 
E  ................................... fala da entrevistadora …  ................... breve pausa, ou suspensão de fala 
+ .....................frase com entoação ascendente ͞ààà͞ .......................... referências a discurso direto 
<  >........... elementos não-verbais da interação  <SIL> ........................................................ silêncio 
<INT> .............................. interrupção do outro <IND> ........................... discurso incompreensível 
hh  ................... interlocutor gagueja, ou hesita hm  ............... concorda (ou segue) a fala do outro 
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Para garantir a uniformidade dos códigos utilizados aquando da transcrição, bem como a sua 
ulterior interpretação, definiram-se, como base noutros trabalhos de investigação e literatura da 
especialidade, um conjunto de códigos, simples, cujo significado se clarifica no Quadro 5.2. O 
conjunto dos sete protocolos de entrevista apresenta-se no Apêndice A5.C. 
5.2.3 Referencial de análise de conteúdo 
A construção do referencial de análise de conteúdo envolveu processos de natureza 
essencialmente dedutiva. Partiu-se de uma versão teoricamente situada que foi sendo 
progressivamente ajustada em função do desenvolvimento do processo de análise dos protocolos 
das entrevistas, até ao apuramento da versão final.  
A definição do sistema do referencial de análise foi, portanto, prévia ao processo de análise de 
conteúdo, com a flexibilidade de admitir que devessem ser identificadas novas categorias, ou 
subcategorias, durante o estudo dos dados. Assim, tendo por base a o referencial teórico que 
constitui o sistema de referência do conceito PEPC (capítulo 4), mobilizado para a construção do 
próprio guião da entrevista estabeleceu-se a dimensão de análise (Dimensão I) Orientações para o 
ensino secundário
2
 de ciências (OES), com cinco categorias correspondentes às componentes de 
natureza didática teoricamente identificadas para o do conceito PEPC; para cada categoria 
definiram-se duas subcategorias traduzindo as componentes da dimensão psicológica de PEPC. 
Face aos objetivos da entrevista estabeleceu-se uma segunda dimensão de análise (Dimensão II) 
Condições que afetam o desempenho dos professores de ciências (CDP) que permitisse interpretar 
os dados recolhidos em resposta ao objetivo C do guião de entrevista. Nesse sentido as duas 
subcategorias foram definidas em função dos objetivos C1 e C2.  
Várias leituras de análise exploratória dos protocolos permitiram reajustar e completar o sistema 
de análise de dados concebido a priori: confirmou-se a adequação das categorias e subcategorias 
teoricamente previstas para a Dimensão I (impondo-se apenas com alguns ajustes de enunciado); 
as subcategorias relativas às categorias da Dimensão II foram definidas de forma indutiva. 
Este processo foi progressivo e recursivo, envolvendo constante reflexão, comparação e 
confronto, com vista a garantir a pertinência, a objetividade, a austeridade e a mútua exclusão 
                                                             
2 Neste textoà͞eŶsiŶoà seĐuŶdĄƌio͟à tem o sentido da classificação da UNESCO (2011) e engloba ISCED2 e 
ISCED3, ou seja, o 3º ciclo do ensino básico e o ensino secundário no sistema de ensino português. 
Capítulo 5  Representações de práticas de ensino de ciências 
244 
das divisões de análise consideradas (Bardin, 2009; Bryman, 2008). O Quadro 5.3 apresenta a 
versão final do referencial de análise de conteúdo.  
Quadro 5.3 – Referencial de análise de conteúdo das entrevistas 
Dimensão I – Orientações para o ensino secundário de ciências (OES) 
Categorias Subcategorias  
OES1  
Centralidade dos alunos  
OES1A – Conceções e intencionalidade subjacentes às ações 
OES1B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
OES 2  
Contextualização do ensino 
OES2A – Conceções e intencionalidade subjacentes às ações 
OES2B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
OES 3 
Realização de atividades práticas 
OES3A – Conceções e intencionalidade subjacentes às ações 
OES3B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
OES 4 
Compreensão da natureza da ciência 
OES4A – Conceções e intencionalidade subjacentes às ações 
OES4B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
OES 5 
Articulação de disciplinas 
OES5A – Conceções e intencionalidade subjacentes às ações 
OES5B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
 
Dimensão II – Condições de afetam o desempenho dos professores de ciências (CDP) 
Categorias Subcategorias 
CDP6 
Promoção do desempenho  
CDP6A – Intervenções formais de formação  
CDP6B – Intervenções não formais de formação 
CDP7 
Limitação do desempenho  
CDP7A – Aspetos organizacionais  
CDP7B – Aspetos socioprofissionais  
 
A transformação dos dados contidos nos protocolos pretendeu torná-los significativos (falantes) e 
válidos (Bardin, 2009, p. 127). Assim, a análise de conteúdo dos protocolos envolveu a divisão dos 
textos em unidades de texto (UT) manipuláveis, compreensíveis e suscetíveis de classificação. 
Optou-se por assumir que a extensão dessas UT poderia ser variável, prevalecendo os seguintes 
critérios para a sua delimitação: separar ideias distintas; agregar ideias repetidas proferidas numa 
mesma intervenção; salvaguardar o enquadramento semântico das falas dos professores; evitar a 
extensão excessiva das UT, eliminando elementos textuais intercalares não relevantes; e ainda, 
impedir duplicações ou a sobreposição parcial de diferentes UT.  
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5.3 ANÁLISE E INTERPRETAÇÃO DOS DADOS 
Nesta seção apresentam-se os processos de análise e interpretação dos dados conducentes à 
obtenção de resultados. Face aos objetivos desta etapa metodológica para além da importância 
de comparar o conteúdo dos protocolos e encontrar regularidades, também se valoriza a 
individualidade do discurso de cada entrevistado, no sentido de recolher contributos singulares e 
diversos. 
Os procedimentos de análise horizontal de conteúdo dos protocolos são essenciais no plano da 
síntese, da fidelidade entre analistas e do distanciamento que permite encontrar semelhanças e 
regularidades nos dados. Porém, esta análise de conteúdo transversal poderia não identificar 
algum aspeto inerente à riqueza da informação específica dos protocolos de cada entrevistado, 
perdendo-se desse modo o essencial das significações produzidas pelas pessoas, deixando escapar 
o latente, o original, o estrutural, o contextual (Bardin, 2009, p.91). 
Assim, para além da análise transversal de conteúdo, realizou-se também uma análise de 
conteúdo vertical, por protocolo de entrevista. A análise vertical consiste no estudo de cada 
protocolo separadamente, identificando cada um dos temas que o entrevistado abordou e 
procurando compreender o significado do seu discurso. A realização destes dois níveis de análise, 
em fases sucessivas, mas interdependentes, que se enriquecem mutuamente e tornam mais 
rentável o processo de análise de conteúdo dos dados (Bardin, 2009; Ghiglione & Matalon, 2005). 
A análise de conteúdo dos protocolos das entrevistas realizada numa perspetiva vertical permitiu 
a elaboração de uma síntese, por entrevistado, que se apresenta no Apêndice A5.D.  
Em seguida procedeu-se à comparação do conteúdo dos protocolos. Estes processos levaram à 
identificação e à classificação de um acervo considerável de UT que permitem documentar todas 
as subcategorias de análise que haviam sido estabelecidas. 
A cada UT foi atribuído um código simples, de modo a facilitar a sua identificação e manipulação 
no processo de análise de conteúdos. O exemplo seguinte ilustra os critérios que foram seguidos.  
[tƌaďalhosà pƌĄtiĐos]à deà papelà eà lĄpisà ;…Ϳà esseŶĐialŵeŶte.àPoƌƋueà tƌaďalhoà ;…Ϳà expeƌiŵeŶtalà
propriamente dito não, a nível de 10º e 11º <faz sinal de negação com cabeça e braços> 
(OES3A_ P1p.6) 
 
O código OES3A_P1p.6 identifica uma UT com as seguintes caraterísticas: relativa à dimensão OES 
(orientações para o ensino secundário); relativa à categoria 3 (realização de trabalhos práticos); 
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relativa à subcategoria A (conceções e intencionalidade subjacente às ações); extraída do 
protocolo da entrevista do professor identificado pelo código P1, localizando-se na página 6 desse 
documento (p.6)3.  
Através da transcrição desta UT também se ilustram os seguintes aspetos de codificação: quando 
foi necessário acrescentar palavras para permitir compreender o sentido que as UT tinham no 
discurso original dos professores estas foram colocadas entre parênteses retos; quando o 
processo de identificação de UT recomendou a eliminação de palavras, ou conjuntos de palavras, 
que estavam no discurso original do professor, colocou-se, nesse local, o sinal ortográfico de 
reticências entre parenteses curvos. 
Para identificar a dimensão epistemológica subjacente ao enunciado das unidades de texto 
(ensino por questionamento – Q, ou ensino por transmissão – T) considerou-se o sentido explícito 
das frases, mas também o seu sentido implícito, revisitando, se necessário, os resultados da 
análise vertical de conteúdo das entrevistas, bem o texto no protocolo original, de modo a fazer 
uma apreciação em contexto. As unidades de texto que não permitiram distinguir perspetivas de 
ensino dos professores foram consideradas neutras.  
A codificação permitiu obter uma representação mais simplificada dos dados contidos nos 
protocolos, partindo do pressuposto que os processos utilizados não introduzem desvios que 
alterem o seu significado, contribuem para revelar aspetos que de outro modo seriam 
dificilmente percecionados, facilitam a apresentação dos resultados e permitem a sua validação 
por terceiros (Bardin, 2009). No Apêndice A5.E apresenta-se os resultados do processo completo 
de codificação dos protocolos. 
Tendo em conta estas opções metodológicas, o texto desta secção foi organizado de modo a 
salientar a riqueza dos processos de análise de conteúdo. Assim, em primeiro lugar, apresentam-
se algumas caraterísticas do grupo de professores entrevistados (5.3.1). Seguem-se os resultados 
relativos ao processo de análise de conteúdo vertical dos protocolos (5.3.2) e ao processo de 
análise horizontal de conteúdo (5.3.3), assim como algumas considerações finais que permitem 
completar um pouco melhor a caraterização dos entrevistados (5.3.4). 
 
                                                             
3 Esta numeração de páginas refere-se ao documento original, a qual não possível preservar aquando da 
inclusão dos protocolos nos apêndices deste texto. 
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5.3.1 Caraterização do grupo de professores entrevistados 
Foram entrevistados sete professores, seis do género feminino e um do género masculino. Todos 
pertencem ao quadro das escolas/ agrupamento de escolas em que lecionam (duas no concelho 
de Aveiro, duas no concelho de Ílhavo, uma no concelho de Vagos, uma no concelho de 
Albergaria-a-Velha e uma no concelho de Viseu).  
Os professores apresentam larga experiência pessoal e profissional, com idade situada no 
intervalo 40 a 55 anos e tempo de serviço docente no ensino secundário compreendido entre 20 
a 30 anos. Para além de experiência de ensino a alunos de 7º, 8º ou 9º anos, seis professores 
referem ter mais de 15 anos de experiência de ensino a alunos de 10º, 11º ou 12º anos e um dos 
professores apenas mais de 10 anos de experiência nestes níveis mais adiantados de ensino. 
Todos os professores realizaram a sua profissionalização na modalidade de estágio integrado na 
respetiva licenciatura: seis professores com licenciatura em Ensino de Biologia e Geologia (cinco 
pela Universidade de Aveiro e um pela Universidade de Évora) e um professor com licenciatura 
em Biologia - ramo educacional (pela Universidade de Coimbra). 
Três professores possuem grau de mestre em ensino de Biologia e Geologia e um também o grau 
de doutor em didática; um outro professor realizou uma pós-graduação em Administração Escolar 
e Gestão Pedagógica e frequenta, atualmente, um mestrado em Didática. 
Em súmula, confirma-se que os entrevistados possuem larga experiência de ensino no nível 
secundário. Verifica-se que existe também alguma diversidade nos seus percursos académicos, e 
pertencem a diferentes escolas.  
5.3.2 Análise e interpretação do conteúdo dos protocolos – 
perspetiva vertical 
Rentabilizando os resultados que foram obtidos através da análise vertical dos dados, 
apresentam-se aspetos essenciais relativos a cada entrevista (por dimensão, categoria e 
subcategoria de análise) documentando a interpretação dos resultados com exemplos de UT 
extraídas dos respetivos protocolos.  
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Professor entrevistado – P1 
Dimensão I – Orientações para o ensino secundário de ciências (OES) 
Categoria OES1 – Centralidade dos alunos 
Subcategoria OES1A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P1 valoriza o papel central do professor, expondo os conceitos. Reconhece que os alunos 
possuem caraterísticas diferentes, mas prefere dirigir-se a todos de igual modo, por considerar 
difícil atender à heterogeneidade das turmas.  
São as aulas tradicionais, porque no fundo nós usamos o PowerPoint mas a aula acaba por ser 
como dantes era. (OES1A_P1p.3) 
temos muitos alunos diferentes em sala de aula. Não sei se seria melhor termos turmas de 
nível (OES1A_P1p.3) 
Todos acabam por levar a mesma dose! Quer sigam para o ensino superior, quer não sigam 
(OES1A_P1p.13) 
A gestão da diversidade dos alunos é considerada uma dificuldade. Nesse sentido P1 afirma que 
só poderia centrar o ensino nos seus alunos se estes fossem capazes de fazer os trabalhos por si 
próprios, o que julga impossível de acontecer, visto entender que os jovens se desconcentram e 
dispersam facilmente por não possuírem sentido de responsabilidade. 
Centrar o ensino no aluno pressupunha que eles fossem capazes de fazer grande parte do 
trabalho por eles, (…) Há alunos que são capazes, se nós propusermos tarefas eles fazem, 
alguns até querem mais, mas há outros que sistematicamente se encostam, (…) afrontam o 
professor no sentido de, não faço, não me apetece. (OES1A_P1p.3) 
lá está, o professor não tem tempo para estar a acompanhá-los na aula, porque não pode 
deixar os outros!  (OES1A_P1p.13) 
[os alunos] não se orientam sozinhos! (…) Hoje em dia é muito difícil, rapidamente eles 
deixam aquilo e partem para a conversa ou partem para outra coisa qualquer. E portanto 
para estar a acompanhar um grupo dentro da sala de aula é um bocado complicado 
(OES1A_P1p.14) 
P1 salienta que um professor não pode atender a interesses dos alunos, pois deve evitar perdas 
de tempo que prejudicam o cumprimento dos programas e a preparação dos alunos para exame.  
se o aluno coloca uma questão (…) que é uma coisa interessante e que os outros até acham 
(…) olha isso é giro podíamos explorar ou qualquer coisa (…), ao encontro dos interesses 
deles, mas à margem do programa <pausa enfática> (…) eu não digo logo diretamente que 
não para não cercear a vontade de questionar dos alunos e a espontaneidade deles (…) mas 
também não dou muito revelo à questão senão começo a dar muito relevo e (…) a deixar 
avançar muito e depois virei a pagar a fatura disso, em termos de faltar tempo para os 
conteúdos. (OES1A_P1p.2) 
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P1 considera que os alunos são naturalmente desmotivados e pouco esforçados, sendo as suas 
caraterísticas inatas a melhor explicação para o seu desinteresse, para a ineficácia das estratégias 
de ensino dos professores e, consequentemente, para o seu insucesso escolar.  
[os alunos] para mantê-losà;…ͿàsiŶtoŶizados,àŵesŵoàpaƌaàfazeƌeŵàuŵàtƌaďalho,àeŵàƋueàsãoà
elesàƋueàestãoàaàtƌaďalhaƌ;…ͿàĐaŶsaŵ-se rapidamente (OES1A_P1p.12) 
normalmente estes alunos [com mais dificuldade] não fazem trabalho de casa! (…) Se eles não 
se aplicam em sala de aula, também não se aplicam em casa. (OES1A_P1p.14) 
Subcategoria OES1B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P1 descreve que ensina expondo os conceitos com apoio de meios audiovisuais, mas que também 
promove atividades baseadas em fichas trabalho, ou em instruções do manual, que preparam os 
alunos para os exames.  
substituí os acetatos por PowerPoint, mas acaba por ser a mesma coisa. (OES1B_P1p.3) 
estou sempre a chamá-los ao diálogo, para que eles colaborem e, muitas vezes, passo o 
diapositivoà eà ;…Ϳà Ŷoà seguiŶteà eŵàvezà deà seƌà euà aà apƌeseŶtaƌà oà diapositivoà soliĐitoà Ƌueà elesà
leiam, façam a apresentação, etc. (OES1B_P1p.3) 
umas atividades em que eles trabalham por eles, algumas propostas que até vêm nos 
ŵaŶuaisà;…Ϳàe conciliando as aulas tradicionais com essas atividades. (OES1B_P1p.3) 
resolveƌà fiĐhasà deà tƌaďalhoàŶaà aulaà ;…Ϳà porque temos uma coisa agora nos exames que se 
chama perguntas de construção ;…Ϳàe nós temos de os fazer adquirir essa competência, e eles 
não a têm. (OES1B_P1p.4) 
Perante o reconhecimento de que alguns alunos possuem diferentes ritmos de aprendizagem P1 
refere que opta por reduzir um pouco o ritmo de exposição dos conteúdos e estabelecer tarefas 
adicionais, para esses alunos resolverem em casa.  
às vezes vou um bocadinho mais devagar ;…Ϳàhh já tenho feito mais umas fichas para aqueles 
hh um bocadinho atrasados, (OE1B_P1p.13) 
Normalmente fazemos umas fichas, para eles em casa se habituarem a aplicar-se um pouco 
mais. (OES1B_P1p.14) 
Categoria OES2 – Contextualização do ensino 
Subcategoria OES2A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações  
P1 vê a contextualização do ensino como uma estratégia que o professor pode usar para 
introduzir no ensino alguns factos extra programáticos, mais ligados à vida real dos alunos e que 
permite reduzir o carácter expositivo do ensino e, assim, motivar os alunos para a aprendizagem 
dos conteúdos.  
Contextualizado como? ;…Ϳà Não chegar lá e despejar a matéria!à <ƌiso>à ;…Ϳà Concordo, 
inteiramente ;…Ϳà da minha experiência pessoal acho que resulta sempre (OES2A _P1p.7) 
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Eu não tenho assim uma intenção consciente, se calhar. Mas o que eu tenho constatado 
nestes anos é que eles se envolvem mais na aprendizagem ;…Ϳ.àDo que se nós chegarmos lá e 
;…ͿàăàfiŶaàfoƌçaà;…Ϳ abordar um assunto qualquer ;…ͿàelesàseŶteŵàaƋuiloàuŵàďoĐadoàĐoŵo…à
realmente isto é importante, é nosso, mexeu, tem a ver connosco (OES2A _P1p.7) 
Subcategoria OES2B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P1 refere que seleciona aspetos do dia-a-dia dos alunos, notícias de jornal ou acontecimentos da 
sociedade que estejam relacionados com os conteúdos para promover a contextualização do 
ensino. Clarifica que na aula apresenta a situação selecionada aos alunos, seguindo depois para a 
abordagem clássica dos conteúdos.  
expeƌiġŶĐiasà daà vidaà deles,à ;…Ϳà situações concretas até da sociedade, que vêm a propósito 
;…Ϳ.àParto da situação, discutimos a situação ;…Ϳàe depois parto daí para as pontas que me 
interessam para abordar os conteúdos. (OES2B_P1p.7) 
Categoria OES3 – Realização de atividades práticas 
Subcategoria OES3A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações  
P1 afirma que recorre a diferentes tipologias de atividades práticas. Reconhece que as atividades 
de papel e lápis são as mais frequentes, sendo as de cariz experimental escassas, ou inexistentes 
no 10º e 11º ano de escolaridade. 
Sim há outros [tipos de trabalhos práticos], eles fazem fichas de trabalho, fazem exercícios, 
porque ;…Ϳàaproveito as aulas de sexta-feira para isso. (OES3A_ P1p.5) 
[trabalhos práticos] deàpapelà eà lĄpisà ;…Ϳà essencialmente. Porque trabalho ;…Ϳ experimental 
propriamente dito, a nível de 10º e 11º <faz sinal de negação com cabeça e braços> (OES3A_ 
P1p.6) 
P1 considera que deve realizar as atividades práticas no dia da semana em que o horário dos 
alunos o predestina e segundo as dinâmicas que as caraterísticas físicas da sala de aula impõem.  
seàĠàuŵaàaulaàdeàlaďoƌatóƌio,àeà teŶho,àpoƌtaŶtoàuŵaàvezàpoƌàseŵaŶaà ;…ͿàpoƌƋue estão em 
tuƌŶos,à;…ͿàŶoàlaďoƌatóƌioàelesàjĄàestãoàà;…Ϳàeŵàgƌupos,àŶasàďaŶĐadasàdeàlaďoƌatóƌio,àƋuaŶdoà
têm depois algum registo para fazer, ou se vão fazer relatório a seguir à atividade laboratorial 
;…Ϳàďeŵàƌelatóƌioàfazeŵàseŵpƌe,àeuàŶãoàpƌesĐiŶdoàdesse registo (OES3A_ P1p.4) 
 
Subcategoria OES3B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P1 afirma que promove atividades de natureza laboratorial orientadas por protocolos 
previamente fornecidos aos alunos e esclarece que a elaboração de relatórios segue um formato 
pré-estabelecido. Refere ainda que para orientar investigações recorre às instruções do manual e 
também promove pesquisas totalmente livres ou mais condicionadas pelo professor. 
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tġŵàoàpƌotoĐolo,àŶósà tƌaďalhaŵosàseŵpƌeàĐoŵàpƌotoĐoloà;…) e mais ou menos o protocolo 
oƌieŶtaà paƌaà deteƌŵiŶadoà ;…Ϳà eà depoisà osà ŵaŶuaisà atĠà tġŵà oà pƌotoĐoloà eà depoisà aà
iŵageŶziŶhaà aoà ladoà à ;…Ϳà à Veŵà lĄà iŶĐlusiveà uŵàesƋueŵaà ;…Ϳà Đoŵà aƋuiloà Ƌueà seà vaià oďteƌà
(OES3B_P1p.8) 
eles são sempre avisados de que vão ter aula laboratorial, na aula seguinte ;…Ϳà aviso 
previamente ;…Ϳ Digo em que é que vai constar o trabalho e se há um protocolo impresso eu 
distribuo na véspera. Para que eles possam preparar de facto a fundamentação teórica do 
trabalho, ;…Ϳàeles sabem o que vão fazer. (OES3B_ P1p.4) 
seà vãoà fazeƌà ƌelatóƌioà ;…Ϳà tġŵà uŵàŵodelo.à ;…Ϳà euà façoà oà pƌiŵeiƌoà ƌelatóƌioà Đoŵà elesà à ;…Ϳà
pƌoŶtoàeàdepois,àaàpaƌtiƌàdaíàelesàjĄàsaďeŵàƋualàĠàoàŵodeloà;…ͿàŶósàdaŵosàosàeleŵeŶtosàƋueà
consideramos que são centrais, básicos, mas eles gostam sempre de por um desenho, 
ƋualƋueƌàĐoisaàilustƌativa,à;…ͿàtƌazeŵàaàĐapaàjĄàelaďoƌadaàdeàĐasa.à;OE“ϯB_àPϭp.ϰͿà 
[trabalhos de pesquisa] Umas vezes é livre, outras vezes oriento, dando os sítios para 
procurarem, umas vezes deixo-os fazerem em casa (OES3B_ P1p.5)  
por exemplo investigação, vá ao site tal, procure isto, procure aquilo (OES3B_P1p.3) 
P1 evita promover atividades com elevado grau de abertura, como debates, por se tornarem 
pouco rentáveis em termos de aprendizagem e muito difíceis de avaliar as aprendizagens que 
permitem realizar. Reconhece que os alunos apreciam estas dinâmicas de sala de aula, pelo que 
as usa, mas de forma muito esporádica.     
fiz um debate e eles gostaram muito ;…Ϳàera sobƌeàfixisŵoàveƌsusàevoluĐioŶisŵoà;…Ϳàatribuí 
papéis-tipo no grupo …àmas depois acabaram por eleger um porta-voz. <mais baixo> quando 
eu vou ;…Ϳàna aula seguinte fazer a síntese, eles lembram-se das coisas mais mirabolantes que 
se passaram durante o debate, mas não propriamente daquilo que eu gostaria que eles 
recordassem  ;…Ϳàque era a parte do conteúdo. (OES3B_P1p.6) 
[no debate] estava com uma folhinha na mão para ver se avaliava e aquilo foi uma confusão 
;…Ϳàe é por isso que eu não invisto mais neste tipo de atividades (OES3B_P1p.6) 
Categoria OES4 – Compreensão da natureza da ciência 
Subcategoria OES4A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P1 assume que as questões relacionadas com a imagem de ciência e de conhecimento científico 
não integram as suas preocupações de ensino. No entanto, considera que os alunos possuem, por 
vezes, ideias inadequadas que se preocupa em corrigir: refere, por exemplo, o carácter inacabado 
dos conhecimentos científicos, a forma como o seu processo de construção sofre influências 
sociais diversas, bem como a natureza humana dos cientistas e do seu trabalho. 
Não é propriamente uma preocupação, não, não tenho assim muito essa preocupação [com a 
imagem da ciência]. Mas agora que falas nisso até nem estou a fazer muita asneira ;…Ϳà<riso> 
Sabes que muitas vezes nós fazemos as coisas se calhar por intuição ;…Ϳà não sei. 
(OES4A_P1p.8) 
Há uma ideia que eles têm muitas vezes, que é aquela ideia de que ;…Ϳàum cientista qualquer 
acordou iluminado, teve uma ideia transcendente e descobriu qualquer coisa. (OES4A_P1p.8) 
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também aquela ideia de que a ciência não é qualquer coisa de acabado e de exato, não é? ;…Ϳà
É um processo, sempre a aprender coisas novas e aquilo que hoje estava certo amanhã pode 
não estar. (OES4A_P1p.8) 
Subcategoria OES4B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P1 indica exemplos de estratégias que utiliza e julga poderem contribuir para transmitir uma 
imagem de ciência e do trabalho dos cientistas mais adequada aos seus alunos: estudo da vida de 
cientistas referidos nos programas; realização de um debate – role play – simulando confronto de 
pontos de vista de diferentes cientistas que viveram em diferentes épocas. P1 valoriza bastante o 
papel das suas intervenções, alertando os alunos para aspetos que revelam a natureza da ciência. 
estas discussões históricas, o debate que tiveram, porque foram pesquisar coisas sobre 
áƌistóteles,à soďƌeà LiŶeu,à ;…Ϳà e portanto de certa forma eles perceberam que há ali um 
percurso, um caminho, que as coisas não surgem do nada ;…Ϳàaté ficam com uma imagem 
mais correta do que é a ciência, como a ciência se constrói, é um percurso que se vai fazendo 
(OES4B_P1p.8) 
[os alunos têm de estudar] certas teorias que já foram abandonadas, e hoje acreditamos 
noutras ;…Ϳàchamo sempre a atenção ;…Ϳàque se estão a esquecer que os netos deles também 
se podem rir das coisas Ƌueà hojeà elesà estãoà aà apƌeŶdeƌ,à ;…Ϳà aquilo que hoje estava certo 
amanhã pode não estar ;…Ϳà e eu também procuro [chamar a atenção] quando fazemos 
atividades laboratoriais, quando não chegam àquilo que queriam chegar. (OES4B_P1p.8) 
Categoria OES5 – Articulação de disciplinas  
Subcategoria OES5A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações  
Depreende-se que P1 não valoriza o papel da articulação entre as disciplinas do currículo para o 
ensino das ciências, defende que os alunos conseguem ter os conhecimentos perfeitamente 
organizados, por áreas disciplinares, sem que tal prejudique os seus resultados escolares. 
[a articulação do ensino da biologia com o outras disciplinas] Pois, em termos práticos eu 
acho que não significa nada. (OES5A_P1p.9) 
eles [os alunos]  têm o conhecimento completamente espartilhado. É tudo engavetado. Uma 
gaveta para cada coisa e eles têm tudo bem organizado na cabeça deles ;…Ϳàeles sabem o que 
hão de responder mesmo que o assunto seja abordado nas duas [disciplinas], eles sabem 
muito bem o que hão de responder ao professor de química e ao professor de Biologia. 
Portanto eles têm isso muito bem organizado. (OES5A_P1p.9)  
muitos assuntos que poderiam ser partilhados estão dados em anos diferentes nas diferentes 
disciplinas. Isto no fundo é um ciclo, as disciplinas são 10º e 11º, e só há exame no fim do 
ciclo quer numa quer noutra (OES5A_P1p.9) 
Subcategoria OES5B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P1 refere que a participação pontual de um professor de outra disciplina nas suas aulas poderia 
ser uma boa estratégia de articulação entre disciplinas diferentes, a fim de clarificar conceitos 
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específicos e de fronteira com essa disciplina. Trata-se de uma perspetiva de multidisciplinaridade 
em que a articulação disciplinar é vista com funções de complementaridade.  
Gostaria, em certas coisas, que a professora de química fosse lá dar umas aulitas. Se calhar, 
em certas partes da matéria, seria interessantes os alunos verem essa partilha de saberes! 
(OES5B_P1p.9) 
Dimensão II – Condições que afetam o desempenho dos professores de 
ciências (CDP) 
Categoria OES6 – Promoção do desempenho 
Subcategoria CDP6A – Intervenções formais de formação 
P1 considera que a formação inicial e contínua não permitem garantir a qualidade do ensino 
secundário, pois nem sempre respondem às necessidades profissionais dos professores.  
Se a preparação dos professores é a formação inicial, não tem nada a ver …àeu aprendi muito 
pouco na universidade ;…Ϳàcom os estagiários a situação mantém-se a mesma ;…Ϳàem termos 
de formação inicial não me parece que se ganhe muito ;…Ϳàa formação inicial não dá muito, é 
necessário que a pessoa tenha a noção que tem de investir que tem de se aplicar 
(CDP6A_P1p.11) 
a formação contínua é importante ;…) há que ver como é que os centros de formação estão a 
proporcionar essas formações  ;…Ϳ.àE como é que os professores estão a selecioná-las. Porque 
sabemos que muitas vezes são selecionadas pela creditação, porque é preciso ter créditos, e 
não são selecionadas pelo conteúdo da formação. (CDP6A_P1p.9) 
Subcategoria CDP6B – Intervenções não formais de formação 
Em alternativa à ineficácia que atribui aos programas de formação, P1 vê a partilha de saberes 
com os pares como um dos principais fatores de desenvolvimento profissional dos professores. 
ajuda muito ;…Ϳà colaborar com os colegas, trabalhar com os colegas, partilhar as coisas, 
porque se aprende muito, assim. Mas partilhar não é chegar lá e levo isto, toma lá e aplicar. 
Não, é conversar. (CDP6B_P1p.11) 
Categoria OES7 – Limitação do desempenho 
Subcategoria CDP7A – Aspetos organizacionais 
P1 aponta diversos aspetos que considera poderem limitar a qualidade do trabalho dos 
professores. Em termos político-organizacionais salienta limitações decorrentes do peso que a 
sociedade atribui aos resultados dos exames nacionais, à ordenação das escolas em rankings, à 
falta de clareza dos programas, bem como aos critérios de seleção de candidatos a docentes.  
Os professores estão muito condicionados ao nível do secundário pela avaliação externa que 
os alunos vão fazer ;…Ϳàtemos de ter algum cuidado com o tempo ;…Ϳàno final do ano e ;…Ϳàe 
próprio aluno já sabe, já sabe que vai ter um exame (CDP7A_P1p.7) 
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O professor no fundo sente-se avaliado com as classificações que os alunos tiram nos exames 
;…Ϳàa avaliação externa dos alunos ;…Ϳàé também para própria escola ;…Ϳàhá aquela história 
dosàƌaŶkiŶgs…àgeƌaàuŵaàgƌaŶdeàpƌessãoàŶasàpessoasàdoàeŶsiŶoàseĐuŶdĄƌio. (CDP7A_P1p.7) 
Também me dou conta que os programas estão um bocadinho confusos, baralham um 
bocadinho este esquema (CDP7A _P1p.9) 
tem havido um problema nos últimos anos, que é quem é que vai para professor? Quem não 
entra noutros cursos. Eu acho que isso não é muito bom para a carreira do professor 
(CDP7A_P1p.7) 
Subcategoria CDP7B – Aspetos socioprofissionais 
Em termos de limitações de natureza socioprofissional, P1 salienta a falta de empenho, de 
interesse, de maturidade e de autonomia dos alunos; a falta de disponibilidade dos professores 
para trabalharem em conjunto; refere também limitações de desempenho inerentes a aspetos de 
natureza pessoal, nomeadamente idade avançada. 
eu noto que os alunos têm mais dificuldade em se interessar pelas coisas, de ano para ano. O 
tema apanha-os e rapidamente os desinteressa também (CDP7B_P1p.12) 
[os alunos têm dificuldade de concentração] acho que tem a ver com a sociedade atual, não 
teŶhoà aiŶdaà uŵaà expliĐaçãoà ;…Ϳà osà aluŶosà Đhegaƌaŵà ŵuitoà iŶfaŶtisà paƌaà ϭϬºà aŶoà
(CDP7B_P1p.12) 
Já ouvi dizer que os professores tinham dificuldade em se reunir para articular as coisas…àŶãoà
é fácil, são pessoas diferentes, áreas disciplinares diferentes (CDP7B_P1p.9) 
Eu tenho alguma dificuldade em fazer isso [ensino centrado nos alunos]. Já te digo. Será fruto 
dosàŵeusàŵuitosàaŶos…àdeàtƌaďalho,àjĄàsouàvelhota,àeàpor isso acho difícil. (CDP7B_P1p.3) 
Professor entrevistado – P2 
Dimensão I – Orientações para o Ensino Secundário de Ciências (OES) 
Categoria OES1 – Centralidade dos alunos 
Subcategoria OES1A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P2 considera que o ensino e a aprendizagem são processos que dependem das caraterísticas 
pessoais dos alunos e dos professores. Defende que o professor tem de estar atento para 
conhecer algumas vivências familiares e expetativas dos alunos, de modo a que o seu ensino 
possa ter em conta as suas individualidades. Destaca, também, a importância de fornecer 
feedback contínuo aos alunos, reconhecendo, no entanto que isso pode ser bastante trabalhoso 
para o professor. P2 salienta que o professor deve estar atento a si próprio, como pessoa, pois 
também se modifica no processo de interação com alunos. 
o facto de eles trazerem as suas vivências é importante  ;…Ϳà [permite] denunciar algumas 
falhas,àou…àconceções alternativas que depois são trabalhadas (OES1A_P2p.8) 
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dá-me muito trabalho! ;…Ϳàacho que é importante é percebe-losàĐoŵoàpessoasà ;…Ϳào que é 
que o pai valoriza, a mãe valoriza, em termos de notícias da parte da ciência, e isso dá-me 
algumas ideias sobre o contexto familiar e tipo de ambiente que cada um deles tem. E depois 
é estar um bocado atenta ;…Ϳàdar esse feedback é que é muito importante e, enfim estar 
atenta (OES1A_ P2p.7) 
cada aluno é diferente, tem percursos diferentes, tem potenciais diferentes. Mas acho que 
quando se está a dar a aula nós devemos ter noção de que estamos a falar não para uma 
massa, mas para indivíduos, ;…Ϳàpara diversos indivíduos, tantos quantos temos na aula, mais 
aquele que está a lecionar que também é importante, porque também se modifica durante a 
interação (OES1A_ P2p.7) 
P2 valoriza que ocorram interações verticais e horizontais nas aulas, pois acredita que o debate e 
a partilha de pontos de vista entre os alunos promovem a aprendizagem. Refere que, por vezes há 
resistência por parte dos alunos que desejavam poder ter uma postura mais passiva nas aulas.  
não é o facto de eu estar à frente que a aula passa a ser, como hei de dizer, unidireĐioŶal!à;…Ϳà
eles trocam sempre opiniões entre eles ;…Ϳàporque eu incentivo (OES1A_ P2p.8) 
[em debates] é a foƌŵaà Ƌueà elesà apƌeŶdeŵà ŵelhoƌà ;…Ϳà é muito interessante vê-los a 
argumentar (OES1A_P2p.8) 
há alunos ;…ͿàƋueàacham que estar na aula é a única coisa que lhes cabe fazer, ser assistente! 
E isso é a única altura em que eu tenho problemas ;…Ϳàcom os alunos é nessa altura, porque 
eles não entendem ;…Ϳàé triste um aluno julgar que o que tem que fazer na sala de aula é 
entrar e estar ali (OES1A_ P2p.8) 
Subcategoria OES1B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P2 recolhe dados sobre as caraterísticas, interesses e aprendizagens dos alunos através de 
inquéritos, diálogos e tomando notas durante a correção dos trabalhos e refere que promove a 
construção de mapas de conceitos, em grupos de alunos, como estratégia de avaliação 
diagnóstica. 
costumo fazer inquéritos, para além daqueles que são feitos pela ficha biográfica, para 
sabermos mais coisas ;…ͿàTenho às vezes usado algumas perguntas do PISA, aquele que tem 
perguntas sobre literacia científica (OES1B_ P2p.7) 
quando estou a corrigir os testes, além das cotações fazer anotações, ficando com 
informações sobre algumas evoluções, algumas coisas que ;…Ϳàeles podem melhorar (OES1B_ 
P2p.7) 
avaliaçãoàdiagŶóstiĐa,à;…Ϳàpor grupo, porque eles acabam por se lembrar em conjunto daquilo 
que já aprenderam. Mas pode passar por estratégias muito diversas. ;…Ϳàinsisto mais é a nível 
da construção de um mapa de conceitos no quadro, participada (OES1B_ P2p.7) 
P2 descreve como implementa dinâmicas centradas nos alunos, exigindo que tenham um papel 
ativo: indica como organiza os debates, estabelecendo tarefas que orientam a preparação dos 
alunos, ou como os coloca perante desafios inesperados que exigem pensar e argumentar. Deduz-
se que incentiva a pesquisa de informação e a partilha de ideias entre os alunos.  
Capítulo 5  Representações de práticas de ensino de ciências 
256 
normalmente há uma organização mais rígida quando há a distribuição da tarefa, quando eu 
digo quanto tempo é que têm para fazer a tarefa, aí é vertical, mas depois há uma interação 
que não é caótica ;…Ϳàporque se for também há necessidade de eu intervir, mas apesar da 
distribuição da sala, da sala ser predominantemente em grupos de dois, eu acho que eles têm 
noção que podem conversar ;…Ϳàporque valorizo (OES1B_ P2p.8) 
às vezes, troco-lhes as voltas, alguns deles passam a estar no outro lado e isso é muito 
engraçado ;…Ϳàeles têm de ter uma grande elasticidade de pensamento e uma capacidade 
argumentativa muito grande, acabo assim por ver até que ponto desenvolvem as 
competências que são desejadas (OES1B_ P2p.8-9) 
Categoria OES2 – Contextualização do ensino 
Subcategoria OES2A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P2 relaciona a contextualização do ensino com a mobilização de acontecimentos da atualidade 
para a sala de aula. Refere intenções relacionadas com a motivação dos alunos, mas também para 
explorar interações ciência – tecnologia – sociedade e promover a literacia dos alunos.  
P2 salienta que as práticas de contextualização exigem que o professor esteja sempre atento às 
notícias da atualidade, que possua um conhecimento aprofundado dos programas das disciplinas 
e tenha capacidade de flexibilizar as planificações letivas que previamente construiu.  
inicialmente quando comecei a fazer isto  [contextualizar] foi mais a nível de motivação ;…Ϳà
depois deu para perceber que é importante explorar as relações com a tecnologia e o 
ambiente, porque não podemos ficar imunes a isso, visto que isso nos invade, não é? 
Constantemente, em termos de noticiários ;…Ϳàa catadupa de informação que surge exige que 
nós tratemos aqueles discursos que são diferentes dos orais, na aula com rigor. E obviamente 
termos que descodificar a mensagem que lá está, a terminologia (OES2A_P2p.2) 
é preciso estar atento àquilo que se passa à nossa volta ;…Ϳàé um bocadinho educá-los para 
estarem atentos aos meios de comunicação social, desde o jornal-da-terra, a uma notícia do 
telejornal, a um programaàdeàtelevisão,à;…Ϳàvalorizar, mesmo que não venha naquela altura 
em que estamos a dar aquilo,à seƌŵosà Đapazesà deà osà eŶvolveƌà ;…Ϳ.à Eles acabam por se 
aperceber que um conteúdo a nível programático tem tudo a ver com tudo aquilo que os 
rodeia. E depois é uma bola de neve que vai acabar por ter influência em outros temas, ou 
outras decisões, é muito importante. (OES2A_ P2p.2) 
e também não estar muito preocupados só com um plano muito rigoroso, e uma planificação 
muito rigorosa, mas estar atentos às vivências que são deles. (OES2A_ P2p.2) 
Subcategoria OES2B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P2 descreve estratégias específicas para motivar os alunos e garantir que participem na 
identificação de aspetos da vida real suscetíveis de serem explorados nas aulas: orienta-os através 
de um blog e valoriza os contributos que tragam para as aulas. Infere-se que P2 explora os 
contextos e leciona conteúdos programáticos de forma integrada e interdependente. 
Representações de práticas de ensino de ciências Capitulo 5 
257 
há sempre um ďoĐadiŶhoàdoàpƌiŶĐípioàdaàaula,à;…) em que se fala daquilo que se viu ou não se 
viuà ;…Ϳàuma notícia dessas que eles já viram ;…Ϳàeles como sabem que eu valorizo e como 
ficam satisfeitos por mostrar um desempenho a nível das aulas ;…Ϳàentão há sempre alguém 
que tem uma notícia sobre qualquer coisa. (OES2B_ P2p.2) 
estou a lembrar-me da unidade que tem a ver com a imunidade, há sempre pessoas 
[conhecidas dos alunos] que têm problemas autoimunes, problemas de cancro e há 
curiosidades em saber como é que aquilo se faz, diagnóstico e tratamento e acabam por 
investigar e é muito interessante (OES2B_ P2p.3) 
Categoria OES3 – Realização de atividades práticas 
Subcategoria OES3A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P2 defende que os trabalhos práticos são momentos em que os alunos estão ativamente 
envolvidos, permitindo que efetivamente aprendam. Concetualiza os trabalhos práticos como 
atividades integradas numa dada sequência de ensino, sempre concebidos para dar resposta a 
interrogações que o estudo dos conteúdos programáticos suscita. Ao longo da entrevista P2 
refere-se a diferentes tipologias de trabalho prático, como por exemplo o trabalho laboratorial, a 
construção de mapas de conceitos e diagramas em Vê de Gowin, a construção de modelos 
analógicos, as pesquisas, ou os debates. 
Eu acho que [o trabalho prático] é fundamental. Acho que se eles não estiverem envolvidos, 
por muita capacidade que nós tenhamos para expor, a aprendizagem não se faz e é apenas 
aparente. Por que não vejo maneira de fazer de outra forma. Ia sentir-me a despejar 
conteúdos sem qualquer satisfação ;…Ϳàporque acho que só assim é que se aprende (OES3A_ 
P2p.4) 
Faço [debates] na altura em que se presta ;…Ϳ.àEu acho que é a forma que eles aprendem 
melhor ;…Ϳàé muito interessante vê-los a argumentar ;…Ϳàacabo assim por ver até que ponto 
desenvolvem as competências que são desejadas (OES3A_ P2p.9) 
[o trabalho [prático] Pode ser uma situação criada [pelo professor] ou sugerida por eles 
[alunos], depende ;…Ϳàpara responder às perguntas que estão inerentes ao programa e aos 
conteúdos em estudo para aquela unidade programática, não é? (OES3A_ P2p.5) 
Subcategoria OES3B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P2 descreve exemplos de sequências de aprendizagem que são congruentes com as 
intencionalidades acima referidas. Relata sequências didáticas que envolvem um elevado grau de 
abertura das tarefas, exigindo que os alunos confrontem opiniões e tomem decisões, 
nomeadamente ao nível da elaboração de protocolos laboratoriais. O discurso apurado revela-se 
consentâneo com a perspetiva epistemológica apurada na análise das categorias anteriores. 
Bem, eles têm de pesquisar ou analisar vários tipos de protocolos [laboratoriais], para terem 
noção de que há várias possibilidades que existem. Estudá-los para saber por que é que se 
deve, em termos ;…Ϳà que recursos tecnológicos estão a ser utilizados e porque, qual a 
finalidade dos equipamentos, para podem alterar, superar o que não têm (OES3B_ P2p.5) 
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Primeiro há uma discussão alargada ;…ͿàDepois vamos para o laboratório ;…ͿàE antes disso há 
uma investigação ;…ͿàPrimeiro eles fazem essa pesquisa individualmente. Depois juntam-se 
em grupo. Farão o desenho [protocolo] em grupo. Depois faz-se um debate intergrupos, quais 
são os protocolos ;…Ϳà em que diferem, que dificuldades teriam na escola em concretizar 
aquelas atividades e depois irão fazer nos seus grupos de trabalho e farão e depois obtêm os 
resultados (OES3B_ P2pp.5-6) 
[No final do trabalho] discutem em termos se correu bem, se não correu, por exemplo em 
que é que poderiam ter melhorado no como o iogurte foi feito, se poderia ter demorado mais 
ou menos tempo (OES3B_ P2p.6) 
Normalmente ;…Ϳàfazem Vê de Gowin ;…Ϳàpara mim em termos de análise é mais concisa ;…Ϳàe 
facilita a análise comparativa dos trabalhos. (OES3B_p.6) 
tenho construído assim alguns modelos para lhes ir ensinando, e tornar mais fácil. E aquilo 
que me dá um gozo desgraçado é vê-los a fazerem eles os modelos e a trazerem para as 
aulas,à…àpoƌƋueàelesà apƌeŶdeƌaŵàŵuitoàŵaisà aoà fazeƌeŵ.àMasà Ġà eŶgƌaçadoàĐoŵoàelesàŵeà
trazem os modelos, com as suas limitações, como os meus também terão, não é? (OES3B_ 
P2p.7) 
[Nos debates] à partida são distribuídos ;…Ϳàquem defende uma posição e de quem é que 
defende outra e quem é que está a moderar ;…Ϳààs vezes, troco-lhes as voltas (OES3B_ P2p.8) 
Categoria OES4 – Compreensão da natureza da ciência 
Subcategoria OES4A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P2 considera que nas suas aulas explora aspetos relacionados com a natureza da ciência, do 
conhecimento científico e o trabalho dos cientistas. Valoriza que os alunos compreendam o 
carácter tentativo e provisório do conhecimento científico, o carácter colaborativo e falível do 
trabalho dos cientistas, bem como tenham consciência das influências do contexto social e 
político inerente a cada época.  
Eu tenho essa preocupação, muito embora haja aspetos que me é difícil chegar lá é mais a 
parte que tem a ver com os métodos que os cientistas usam para fazer ciência, a parte 
experimental (OES4A_ P2p.3) 
há aquela ideia de que [os cientistas] são pessoas extraterrestres, não é? E afinal têm as suas 
fragilidades. E depois para eles também percebereŵàƋueà hĄà uŵà tƌaďalhoàdeà eƋuipaà ;…Ϳà a 
ciência não se faz de picos de génios (OES4A_ P2p.3). 
[a ciência] é uma reconstrução, por vezes um percurso que tinha sido abandonado que foi 
retomado, (OES4A_ P2p.3) 
essa procura da identidade dos cientistas, contextos políticos, sociais e assim, permite saber 
porque é que há ideias que ficaram estagnadas, que dificuldades tiveram (OES4A_ P2p.3) 
Subcategoria OES4B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P2 destaca exemplos de estratégias que considera adequadas para trabalhar aspetos relativos à 
imagem da ciência e do conhecimento científico, nomeadamente as pesquisas sobre biografias de 
cientistas, a análise crítica de nova informação e a realização de trabalhos laboratoriais. 
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Por exemplo se há um determinado cientista que se destaca eles têm curiosidade, fazem 
investigaçãoàsoďƌeàaàvidaàdesseàĐieŶtista.à;…ͿàAcho que é muito importante, porque acabam 
por descobrir muitas curiosidades. (OES4B_ P2p.3) 
estou-me a lembrar, no 10º ano quando se dá a astronomia, a quantidade de informação que 
está a surgir ;…Ϳàpor exemplo a pesquisa sobre oxigénio noutros planetas, sei lá, as fontes 
hidrotermais, sei lá uma série de informações que eles têm, eles têm noção, já, dada a 
evolução da ciência, dada a forma como chega às nossas casas, que aquilo que muitas vezes 
se tem como modelos nos manuais que já estão completamente desatualizados, eles próprios 
se questionam (OES4B_ P2p.4) 
perceber melhor como é que se faz ciência ;…Ϳà eles próprios passam por [trabalho 
laboratorial] (OES4B_ P2p.4) 
Categoria OES5 – Articulação de disciplinas 
Subcategoria OES5A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P2 afirma que seria importante articular seu ensino com o de professores de outras disciplinas, 
numa perspetiva de multidisciplinaridade, pois salienta apenas vantagens ao nível da 
complementaridade e completamento de conteúdos de diferentes disciplinas.  
Por exemplo ao nível das práticas experimentais, eàŵaŶipulaçãoàdeàeƋuipaŵeŶtos,à;…Ϳàse os 
processos e equipamentos e regras de segurança fossem trabalhados ao nível horizontal, com 
a química, eles aprenderiam coisas que nós não sabemos e vice-versa (OES5A_P2p.10) 
Subcategoria OES5B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P2 refere que desenvolve um trabalho pessoal de pesquisa para resolver as necessidades de 
articulação com outras disciplinas, de forma a colmatar a dificuldade de articular o trabalho com 
colegas de outras áreas disciplinares 
posso ir buscar contributos, sozinha, sim ;…Ϳà Resolvo investigando e depois pondo essas 
aprendizagens ao serviço do que estou a planificar, ou a preparar para os alunos. Mas é 
porque fiz esse percurso, senão não conseguia. E podia fazê-lo se houvesse tempo para os 
profissionais de um determinado grupo disciplinar se juntar a outro (OES5B_P2p.10) 
Dimensão II – Condições que afetam o desempenho dos professores de 
ciências (CDP) 
Categoria CDP6 – Promoção do desempenho 
Subcategoria CDP6A – Intervenções formais de formação 
P2 considera que uma formação especializada que permita preparar o professor para realizar 
investigação educacional pode contribuir para a melhor preparação dos professores. 
a preparação científica. Para o nível investigativoàĠàaàpƌiŶĐipalàeàaàpƌiŵeiƌaà;…Ϳào importante 
era entrarmos em investigação educacional, pelo menos participarmos de alguma forma 
nessa investigação, ou atualizarmo-nos, para chegar até nós o produto dessa investigação, 
que não chega. (CDP6A_P2p.9) 
Capítulo 5  Representações de práticas de ensino de ciências 
260 
Subcategoria CDP6B– Intervenções não formais de formação 
P2 destaca a importância do trabalho colaborativo entre os professores, a construção conjunta, a 
partilha de materiais didáticos e reflexões, ou o contacto com especialistas, como fatores de 
promoção de qualidade do trabalho dos professores. 
a construção e elaboração de materiais, que é muito importante, tanto em grupo de 
docentes, não só de uma área, mas de áreas afins, da química, da física. (CDP6B_P2p.9) 
em formação com as universidades ;…Ϳàou fazer visitas de estudo com especialistas, a nível de 
conhecimento, para depois estarmos mais à vontade para irmos para o campo com os alunos. 
(CDP6A_P2p.10) 
ainda que o faça quando estou em contexto de formação onde isso é feito, ou quando temos 
a sorte de manter contactos com colegas de outras escolas que gostam de trocar materiais ou 
refletir sobre eles (CDP6B_P2p.10) 
Categoria CDP7 – Limitação do desempenho 
Subcategoria CDP7A – Aspetos organizacionais 
No que respeita a fatores suscetíveis de limitar a qualidade do trabalho dos professores, P2 
aponta, em termos políticos e organizacionais, a falta de articulação curricular entre os diversos 
níveis de ensino de ciência; a excessiva preocupação dos professores em preparar os alunos para 
os exames que não avaliam todas as competências programáticas; a sobrecarga de trabalho do 
professor, com elevado número de níveis de ensino, cargos e excessivas tarefas burocráticas.  
Uma coisa que acho que não está a ser feita e é uma pena, que traria sucesso até a nível da 
práticas a nível das ciências, é não haver um fio condutor desde a pré até ao secundário, em 
termos de ensino de ciências (CDP7A_P2p.10) 
Sinto falta da tal liberdade de me abstrair em relação aos exames. (CDP7A_P2p.3) 
Eu acho que a avaliação [de desempenho que está a ser pensada] foi castradora a esse nível. 
O pior da avaliação foi as pessoas começarem a fechar-se e a não mostrar o seu trabalho, o 
que é de lamentar (CDP7A_P2p.10) 
é incomportável nós fazermos esse trabalho sério de investigação ao mesmo tempo que 
temos 3 níveis de ensino, 3 cargos, não é sério exigir de nós o que não podemos dar pela 
limitação de tempo. (CDP7A_P2p.10) 
Acho que ninguém consegue ser boa a preparar tanta coisa com tantos conteúdos, com 
tantos níveis, com tantas competências a desenvolver, tanto no domínio das aulas, como da 
direção de turma, na direção deàiŶstalaçõesàeà;…Ϳàé muita coisa. E não há tempo. E depois faz-
se tudo à pressa. (CDP7A_P2p.11) 
gastar tempo com reuniões que não levam a nada, que não têm consequências práticas, a 
justificar coisas, perdemos mais tempo a justificar o insucesso de uma turma do que a 
debater estratégias para o superar, porque é isso que se valoriza nos relatórios de avaliação 
das Escolas ;…Ϳà(CDP7A_P2p.10) 
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Subcategoria CDP7B – Aspetos socioprofissionais 
 Em termos pessoais e socioprofissionais P2 considera que a falta de formação, bem como os 
sentimentos de insegurança e desconfiança entre os professores – por exemplo decorrente de 
processos de avaliação de desempenho – são prejudiciais, levando à falta de partilha de recursos 
e à incapacidade dos docentes sentirem apoio para desenvolverem trabalhos de natureza mais 
experimental e investigativa. 
Continua a ser feito um trabalho muito individual, muito fechado em nós próprios e cada 
pessoa de uma forma muito individual, em temos partilha de recursos que permitem esse 
apoio (CDP7B_P2p.4) 
a parte prática experimental e investigativa que eu ;…Ϳànão domino como gostaria ;…Ϳàtenho 
dificuldade ;…Ϳà ao nível de os fazer viver a vida do cientista em termos de metodologia. 
(CDP7B_P2p.3) 
[a investigação educacional não chega à escola] e também nós às vezes não a procuramos 
(CDP7B_P2p.9) 
Professor entrevistado – P3 
Dimensão I – Orientações para o Ensino Secundário de Ciências (OES) 
Categoria OES1 – Centralidade dos alunos 
Subcategoria OES1A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P3 revela preocupação em adotar um discurso contido e comprometido com a terminologia que 
enquadra as propostas programáticas do ensino secundário e a literatura de didática. Assim, 
afirma que o ensino expositivo é insuficiente, defendendo que os alunos estejam ativamente 
envolvidos para que aprendam melhor. Porém afirma, também, que considera difícil atender à 
individualidade dos alunos quando as turmas são grandes. 
Porque só com aulas expositivas ;…Ϳà não conseguem estar muito tempo a ouvir alguém, 
enquanto se forem eles próprios a tentar dar resposta às questões que lhes colocamos estão 
envolvidos, estão a aprender, conseguem compreender os conceitos de uma forma melhor 
(OES1A_P3p.2) 
devem ser os alunos a construir o seu conhecimento e a desenvolverem tarefas onde tenham 
um papel ativo, não é? <riso> (OES1A_P3p.6) 
é darmos determinadas atividades que eles vão ter de responder e não um mero ensino 
expositivo, e apoiarmos os alunos de uma forma mais individual na sala de aula, mas isso é 
complicado ;…Ϳà Sobretudo quando as turmas são grandes, é quase impossível. (OES1A_P3p.6) 
Subcategoria OES1B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P3 refere que a realização de tarefas pelos alunos corresponde a estratégias de ensino centradas 
nos alunos. Não se infere como as concebe, como surgem na sequência de aprendizagem, ou qual 
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o seu grau de abertura. P3 valoriza as estratégias de ensino expositivas, salientando que a síntese 
do professor resolve o facto dos trabalhos em grupo nem sempre resultarem em aprendizagens.  
Por exemplo irem eles ao manual e fazerem um levantamento de conceitos para depois 
serem eles a construir o mapa de conceitos (OES1B_P3p.6) 
às vezes, (…Ϳàsou assim mais expositiva, introduzo eu os conceitos e faço a correção ao nível 
da turma. (OES1B_P3p.6) 
Quando temos tempo promovo trabalhos de grupo e discussões intergrupo, um apresenta, o 
outro vai dizendo se concorda, e se concorda porquê ;…Ϳàno final está garantida uma síntese 
que sirva para clarificar alguma coisa. (OES1B_P3p.6) 
[a aprendizagem em grupo] umas vezes funciona outras vezes não, de qualquer modo eu faço 
sempre uma síntese dos aspetos mais importantes (OES1B_P3p.6) 
Categoria OES2 – Contextualização do ensino 
Subcategoria OES2A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P3 considera que a contextualização do ensino possui funções predominantemente motivadoras. 
Valoriza a mobilização de aspetos do dia-a-dia próximos da realidade dos alunos, numa perspetiva 
de promoção da literacia. P3 realça que a contextualização, gerando motivação, dá mais sentido 
às atividades, torna-as mais integradas aos olhos dos alunos, garantindo, assim que estes 
obtenham melhores resultados.  
Questões-problema relacionados com a nossa região, que é para os motivar, eles próprios se 
sentirem envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Eles próprios com os 
conhecimentos que vão adquirindo vão sentindo que conseguem começar a responder a 
algumas questões colocadas e compreender melhor o que é que se passa aqui à volta 
(OES2A_P3p.2) 
Para mim contextualizado significa que deve estar relacionado com os problemas, ;…Ϳàárea 
onde o aluno vive, pois essas são questões onde eles próprios vão ter interesse em saber dar 
resposta, em compreender o que se passa onde vivem. (OES2A_P3p.3) 
Serve para os motivar mas também que eles de facto compreendam o que se passa à sua 
volta, mas que tenham os conhecimentos necessários para poderem opinar sobre algumas 
das questões que surgem à sua volta. (OES2A_P3p.3) 
porque os alunos também acabam por ter melhores resultados e acabam por estar envolvidos 
na disciplina e de facto acabam por fazer aprendizagens com significado fazer as coisas 
[atividades] mais integradas numa mesma questão problema (OES2A_P3p.4) 
Subcategoria OES2B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P3 descreve uma sequência de ensino contextualizado: atribui um papel chave à escolha da 
situação/ contexto e à definição de uma questão-problema pelo professor (ou grupo de 
professores da escola), que também definem uma sequência letiva que garanta o estudo dos 
conteúdos programáticos. Esta estratégia clarifica as intencionalidades que já haviam sido 
apontadas por P3: a motivação, que se concretiza através de uma conversa com os alunos acerca 
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do contexto escolhido; a integração de aprendizagens, garantida através do uso de um guião ou 
roteiro de tarefas para os alunos, tendo por ponto de partida o contexto e a questão-problema 
selecionada pelo professor. 
nós [professores]  fazemos uma pesquisa na net, sobre textos, notícias aqui sobre esta região, 
de preferência situações recentes, que eles tenham ouvido falar há pouco tempo. Depois 
partimos de uma questão-problema, conversamos com eles, vemos a consciência que têm 
sobre o assunto, depois passamos à análise da notícia ou desses textos, e depois partimos 
para estudar conteúdos da disciplina, mas sempre relacionados com o caso apresentado 
inicialmente (OES2B_P3p.3) 
faço um guião de trabalho. Desde a questão-problema, às notícias, as várias atividades para 
eles fazerem e algumas dessas atividades é irem exatamente ao manual para pesquisarem os 
conceitos para fazerem o mapa de conceitos, ou fazem as atividades que o manual sugere na 
página tal. (OES2B_P3p.4) 
se tiver mais tempo planifico ;…ͿàPrecisa de muito mais tempo é preciso pesquisarmos, pois 
não vamos a um manual simplesmente buscar uma ficha de trabalho, é necessário uma 
pesquisa prévia, encontrar notícias, pensar em questões que suscitem algum interesse nos 
alunos e que de alguma forma os conduza àquilo que nós queremos que eles aprendam ;…Ϳà[é 
preciso] formação académica é preciso andarmos a estudar, a ler. (OES2A_P3p.4) 
 
P3 salienta que planificar sequências de aprendizagem contextualizadas é bastante exigente, em 
termos de tempo e formação, pelo que se torna difícil de implementar muitas vezes. 
Categoria OES3 – Realização de atividades práticas 
Subcategoria OES3A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P3 considera que a realização de trabalhos práticos pelos alunos motiva-os e permite-lhes 
desenvolver competências diversas ao nível do saber e saber-fazer. Acredita que os alunos têm 
consciência de que os trabalhos práticos os ajudam a aprender melhor os conceitos. 
Refere diferentes tipologias de trabalho prático, nomeadamente atividades de cariz laboratorial e 
experimental, construção de mapas de conceitos, pesquisas e debates. Considera difícil realizar 
atividades de natureza experimental devido à falta de tempo e de material.  
P3 salienta que os trabalhos práticos devem estar articulados com a sequência de aprendizagem, 
ou seja com a questão-problema e com outras atividades de aprendizagem, de modo a que os 
alunos reconheçam que existe um fio condutor no seu processo de aprendizagem. 
[o Trabalho prático serve] Quer para motivar os alunos, quer para desenvolver uma série de 
competências ao nível do saber-fazer. E até para ajudar o saber. (OES3A_P3p.1) 
Há várias atividades que faço. Desde laboratoriais, experimentais que faço muito poucas, 
porque muitas vezes não temos muito tempo para os por a preparar e não temos muito 
material ;…ͿàMas trabalhos laboratoriais, depois também fazemos trabalhos de grupo, desde 
analisarmos questões problema, fazemos mapas de conceitos (OES3A_P3p.2) 
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Às vezes também fazemos debates ;…Ϳàsobre determinadas questões, em que eles preparam 
eà ĐoŶfƌoŶtaŵ…à ájuda-os, de certa forma, a pensar naquilo que eles querem expor, e 
aprendem a saber argumentar as suas ideias e fundamentá-las, de modo a que os outros 
percebam o que eles querem e a posição que estão a defender (OES3A_P3p.6)  
Eu acho que aprendem e acho que reconhecem que sim <riso>. Porque só com aulas teóricas 
ou expositivas ;…Ϳàenquanto se forem eles próprios a tentar dar resposta às questões que lhes 
colocamos estão envolvidos, estão a aprender, conseguem compreender os conceitos de uma 
forma melhor. (OES3A_P3p.2) 
procuro que tenham uma linha, que tenham continuidade, um fio condutor. ;…Ϳà fazer as 
coisas mais integradas numa mesma questão-problema (OES3A_P3p.4) 
Subcategoria OES3B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P3 organiza as atividades laboratoriais de diferentes modos: desde um formato mais aberto, 
exigindo que os alunos elaborem protocolos laboratoriais, até um formato mais fechado, 
seguindo o manual escolar, ou assumindo um carácter demonstrativo. Os alunos redigem 
relatórios com fundamentação teórica. 
às vezes ;…Ϳàsão eles que vão elaborar um dos protocolos, só ficou definido o problema, e 
agora são eles que têm de elaborar para chegar lá. (OES3B_P3p.2) 
Parte sempre de uma questão problema, claro. Por vezes é mais demonstrativo, quando não 
temos tanto tempo ;…Ϳà Eles depois vão ter que encontrar resposta, com o trabalho 
laboratorial e também com mais alguma pesquisa que façam. (OES3B_P3p.2) 
Às vezes [o trabalho laboratorial] está no manual, outras vezes são eles que a partir da 
questão-problema vão pensar como é que podem responder, com a nossa ajuda, mas há 
vezes em que eles próprios conseguem, depois executa-se o procedimento e no final 
discutem-se os resultados e chega-se a algumas conclusões ;…Ϳà e depois parte-se daí para 
aprofundar mais a componente teórica. (OES3B_P3p.2) 
P3 não descreve como dinamizar debates, salientando apenas que os alunos trocam pontos de 
vista e que o professor garante uma síntese final que salvaguarda os aspetos importantes. 
fazemos debates  ;…Ϳàem que eles preparam e confrontam ;…Ϳàde qualquer modo eu faço 
sempre uma síntese dos aspetos mais importantes (OES3B_P3p.6) 
Categoria OES4 – Compreensão da natureza da ciência 
Subcategoria OES4A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P3 afirma que valoriza aspetos relativos à natureza da ciência nas suas práticas, salientando o 
carácter provisório, tentativo e evolutivo do conhecimento científico.    
procuro que percebam o processo de construção do conhecimento científico ;…Ϳàpara que 
percebam que a ciência está sempre em reformulação e para que percebam que novos 
conhecimentos estão sempre a aparecer e por vezes vêm inviabilizar tudo aquilo que se 
peŶsavaà atĠà eŶtãoà …à Ƌueà a biologia ;…Ϳà está num processo contínuo de construção e de 
mudança ;…Ϳàpercebam isto é importante. (OES4A_P3p.5) 
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Para eles próprios sentirem que devem sempre atualizar os seus conhecimentos ;…Ϳà Para 
perceberem que os conhecimentos surgem para dar resposta a algo que vai surgindo e esse é 
um processo contínuo de construção (OES4A_P3p.5) 
Subcategoria OES4B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P3 refere que as estratégias que utiliza se baseiam na análise de textos sobre episódios da história 
da ciência, bem como na interpretação de resultados laboratoriais não previstos. 
às vezes em análises de textos, ;…Ϳànos próprios manuais há ;…Ϳàaspetos da história da ciência 
para eles entenderem que a ciência está em constante evolução (OES4B_P3p.5) 
;…Ϳà quando surgem resultados [laboratoriais] que ninguém estava à espera e que agora 
vamos ;…Ϳà tentar explicar o que é que aconteceu, tentar perceber o que é que aconteceu. 
Porque há sempre uma explicação científica (OES4B_P3p.6) 
Categoria OES5 – Articulação de disciplinas 
Subcategoria OES5A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P3 limita as questões da articulação entre as disciplinas a uma perspetiva de multidisciplinaridade, 
pela necessidade de mobilizar conhecimentos básicos de um outra disciplina para complementar 
o ensino dos conteúdos programáticos que leciona. 
NoàeŶsiŶoàseĐuŶdĄƌio,à ;…Ϳànão tenho feito essa interdisciplinaridade com outras disciplinas, 
mas penso que seria interessante ;…Ϳàna biologia quando abordamos processos químicos era 
bom haver uma maior interdisciplinaridade com a disciplina de físico-química ;…Ϳà era 
interessante haver interdisciplinaridade ;…Ϳà Porque nós na Biologia temos de abordar 
conceitos que também são da área da química. (OES5A_P3p.5) 
Subcategoria OES5B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
Em articulação com a conceção de multidisciplinaridade, P3 salienta que faz pequenas 
abordagens de conceitos de química quando se sente seguro, ou então remete os alunos para um 
colega dessa área específica. 
Por vezes [os alunos] colocam [questões de outra disciplina] quando sei responder, tento. 
Quando de certa forma tenho medo de não explicar da forma adequada ou até cometer 
algum erro científico, ;…Ϳà digo-lhes para eles colocarem a questão à professora de físico-
química (OES5B_P3p.5)  
Dimensão II – Condições que afetam o desempenho dos professores de 
ciências (CDP) 
Categoria CDP6 – Promoção do desempenho 
Subcategoria CDP6A – Intervenções formais de formação 
P3 destaca a importância da formação contínua de professores para garantir a qualidade das 
práticas de ensino.  
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É a formação contínua na nossa área. Nós já fizemos a licenciatura há alguns anos. Em termos 
da biologia os conhecimentos estão sempre em constante atualização. Só andarmos a 
pesquisar na net não é suficiente, só mesmo com ações de formação contínua na nossa área 
para podermos atualizar os conhecimentos científicos e didáticos. Acho é a formação 
contínua mesmo, na nossa área. (CDP6A_P3p.1) 
depende das ações de formação que a pessoa vai fazendo e o que vai vendo que é necessário 
ŵudaƌàŶaàŶossaàpƌĄtiĐa…à;CDP6A_P3p.4) 
Fazermos formação continua. Para termos atualização do que está a ser discutido ao nível do 
ensino das ciências e saber-se o que se está a fazer e termos algumas diretrizes sobre a 
melhor forma de depois podermos definir estratégias. (CDP6A_P3p.7) 
Categoria CDP7 – Limitação do desempenho 
Subcategoria CDP7A – Aspetos organizacionais 
No que respeita a fatores suscetíveis de limitar a qualidade do trabalho dos professores, P3 refere 
a sobrecarga de trabalho, devido à atribuição de um elevado número de níveis de ensino, cargos e 
excessivas tarefas burocráticas, bem como a falta de equipamentos específicos. 
passamos muitas horas na escola, e então quem tem cargos passa a vida em reuniões, há 
semanas em que é ConselhoàPedagógiĐo,à;…Ϳàe depois reunião de departamento e reunião de 
grupo e reunião de diretores de turma (CDP7A_P3p.4) 
Às vezes sentimo-nos um bocadinho perdidos em temos pouco tempo para pensarmos nós 
em tudo ;…ͿàTermos mais tempo nos horários para trabalharmos com os colegas da própria 
escola. (CDP7A_P3p.7) 
Não termos o material necessário, não termos tempo para preparar materiais de forma mais 
inovadora, mesmo para colocar os alunos a pesquisar sobre um tema ou sobre uma questão-
problema ;…Ϳ. é bem mais fácil seguir o manual. Portanto é o tempo e mais material 
disponível nas escolas. As escolas estão muito mal equipadas (CDP7A_P3p.7) 
acabo por não trabalhar com os professores que ensinam as outras disciplinas ;…Ϳàpara isso 
era preciso haver horas semanais para reunirmos, que não temos, é muito difícil. 
(CDP7A_P3p.5)   
Subcategoria CDP7B – Aspetos socioprofissionais 
Em termos pessoais e socioprofissionais P3 destaca limitações decorrentes da falta de empenho 
dos alunos e a necessidade dos professores terem mais formação para articular o trabalho com os 
pares e inovar as práticas. 
eles [alunos] agora têm particularidades, é que não conseguem estar muito tempo a ouvir 
alguém (CDP7B_P3p.2) 
todos nós necessitávamos de termos mais  ;…Ϳà formação para articularmos melhor o que 
estamos a fazer ;…Ϳ.àCom os outros pares pedagógicos e mesmo começarmos a mudar e a 
fazer coisas mais inovadoras. (CDP7A_P3p.7) 
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Professor entrevistado – P4 
Dimensão I – Orientações para o Ensino Secundário de Ciências (OES) 
Categoria OES1 – Centralidade dos alunos 
Subcategoria OES1A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P4 coloca o aluno no centro do seu discurso pedagógico, considerando que essa opção exige que 
esteja permanentemente atento, para diagnosticar, incentivar e questionar, de modo a garantir 
que os alunos estejam ativos. P4 defende que os alunos aprendem ativamente se o professor 
também estiver ativamente envolvido nesse processo.   
se nós soubermos ajudar os alunos ;…Ϳàse os abandonasse, se passasse o tempo sentada na 
minha secretária os trabalhos não ficavam com a qualidade que tiveram. Foi preciso trabalhar 
com eles ;…Ϳànão basta o professor fazer atividade prática, ele tem de estar envolvido com os 
alunos nessa atividade, dando questões que orientem, que estimulam, que façam pensar, e 
não tenha uma atitude passiva perante o trabalho prático que está a implementar. 
(OES1A_P4p.4) 
 o professor deve ;…Ϳà no momento certo fazer a intervenção e deixar aquela questão que 
ainda os faz pensar mais e ainda os faz ir mais além. (OES1A_P4p.6) 
P4 considera que para centrar o ensino nos alunos é necessário diversificar estratégias, 
salientando a interdependência dos processos de ensino e dos de avaliação. 
diversificar ao máximo as estratégias. E para cada estratégia utilizo instrumentos de avaliação 
que são específicos e que têm de ser usados no contexto da lecionação, portanto a avaliação 
não é só no final, um teste de avaliação. Também existe o teste, mas ao longo da lecionação 
há um grande número de estratégias (OES1A_P4p.2) 
Ġà fuŶdaŵeŶtalà Ƌueàhajaà oàŵĄxiŵoàdeàdiveƌsifiĐaçãoàdasà atividadesà pƌĄtiĐasà paƌaà à ;…Ϳà iƌà aoà
encontro, da diversidade [dos alunos] (OES1A_P4p.8) 
Numa perspetiva sócio construtivista de aprendizagem, P4 afirma que os alunos aprendam com 
os seus colegas, considerando que a construção de saberes que envolve confronto de opiniões em 
grupo é mais consolidada e envolve o desenvolvimento de competências intelectuais 
diversificadas, nomeadamente saber ouvir e discutir um ponto de vista. P4 salienta que as 
dinâmicas que permitem a aprendizagem em grupo também devem envolver processos de auto e 
hétero avaliação. 
a partilha que eles fazem, vinda de pares como eles, de pessoas com quem convivem, tem um 
valor diferente, não só no saber ouvir e no saber respeitar a diferença ;…Ϳ. Tem uma 
envolvência maior. Porque, eles estando a pensar em conjunto, penso que conseguem chegar 
a percursos mais, ;…Ϳàconsolidados da sua aprendizagem. (OES1A_P4p.6) 
uma estratégia que uso para eles valorizarem e serem exigentes com eles próprios é a auto e 
a hétero avaliação. (OES1A_P4p.9) 
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Subcategoria OES1B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P4 descreve como implementa as suas intenções de ensino por questionamento: supõe que o 
professor deve selecionar e colocar questões em momentos oportunos, e que a identificação 
desses momentos exige um acompanhamento da forma como os alunos estão a pensar. Valoriza 
também a importância de deixar questões em aberto para uma aula seguinte, admitindo que o 
aluno irá continuar a pensar em casa sobre as questões tratadas nas aulas. 
[colocar] aquela questão que permita pensar, fazer refletir, ;…Ϳàaté no final da aula para eles 
irem para casa a refletir ;…Ϳàe pegar nisso na aula seguinte. (OES1B_P4p.7) 
A análise da descrição das dinâmicas de trabalho de grupo revela que P4 opta por atividades com 
algum grau de abertura, admitindo que os grupos de alunos possam desenvolver percursos 
concetuais diferentes, valorizando que partilhem, confrontem e argumentem sobre opiniões 
divergentes, e desenvolvam processos de autorregulação (auto e heteroavaliação). 
Cada grupo segue o seu percurso, procura respostas, ;…Ϳàselecionar material, procedimento 
que lhe permita responder à sua subquestão ;…Ϳàno final, têm que apresentar à turma os seus 
resultados…osàaluŶos,àdosàoutƌosàgƌuposà(OES1B_P4p.4) 
O próprio grupo faz a sua autoavaliação, ;…Ϳàpara eles se sentirem responsáveis nas tarefas 
que estão a realizar. E na hétero avaliação ;…Ϳàvai fazer com que no próximo trabalho tentes 
fazer melhor (OES1B_P4p.6) 
Eles próprios se surpreendem, com a evolução que tiverem. E um aspeto que eu utilizo muito, 
uma estratégia que uso para eles valorizarem e serem exigentes com eles próprios é a auto e 
a heteroavaliação. O próprio grupo faz a sua autoavaliação, assume se determinado aluno 
tƌaďalhou,àŵaisàouàŵeŶos…à;OE“ϭB_Pϰp.ϵͿ 
P4 considera o manual escolar como um instrumento de apoio à pesquisa e à consolidação das 




mais um no meio dos outros. (OES1B_P4pp.8-9) 
Categoria OES2 – Contextualização do ensino 
Subcategoria OES2A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P4 defende que a contextualização do ensino permite motivar e envolver os alunos na 
aprendizagem, considerando que proporciona um fio condutor que permite ao aluno encontrar 
sentido nas várias atividades de aprendizagem. P4 valoriza a mobilização de aspetos do dia-a-dia e 
próximos da realidade dos alunos, nomeadamente notícias dos media. 
A contextualização é importante porque vai permitir, imediatamente motivar o aluno. A 
motivação é fundamental, para que o aluno encontre uma razão de ser para as aprendizagens 
de um dado conteúdo. (OES2A_P4p.2) 
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aàĐoŶtextualizaçãoà ;…Ϳàpermite dar sentido, motivar e, ao mesmo tempo, encontrar um fio 
condutor para a execução de um conjunto de atividades práticas que podem vir a ser 
realizadas no âmbito da exploração de uma temática. (OES2A_P4p.2) 
para os alunos encontrarem ;…Ϳà fio condutor e como fundamentação, ;…Ϳà para a 
aprendizagem. (OES2A_P4p.2) 
os contextos creio que são fundamentais para dar sentido à aprendizagem (OES2A_P4p.7)  
Subcategoria OES2B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P4 refere como usa notícias da comunicação social para contextualizar aprendizagens, 
incentivando e valorizando que os alunos também selecionem notícias para serem exploradas na 
aula. 
uma contextualização que vá ao encontro das notícias que vêm na comunicação social, ;…Ϳà
por exemplo na seŵaŶaàpassadaà saiuà uŵaàŶotíĐia,à ;…Ϳàeu estava a falar em fecundação in 
vitro, clonagem, etc., e saiu o termo beďĠsàŵediĐaŵeŶtoà͞olheŵàtíŶhaŵosà faladoàeŵàďeďĠà
pƌovetaà eà agoƌaà teŵosàuŵàŶovoà ĐoŶĐeito͟ ;…Ϳàe explorei nesse novo conceito as questões 
éticas desse novo conceito (OES2B_P4p.2) 
elesà Ƌuaseà todosà osà dias,à ƋuaŶdoà iŶíĐioà asà aulas,à vġŵà logoà teƌà Đoŵigo,à ͞Ohàpƌofessora viu 
aƋuelaàŶotíĐia?͟,àvão-me trazendo eles próprios notícias (OES2B_P4p.2) 
Categoria OES3 – Realização de atividades práticas 
Subcategoria OES3A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P4 valoriza a realização de atividades práticas diversificadas pelos alunos, inferindo-se a 
centralidade dos alunos, pois todas as justificações confluem para a sua motivação e implicação, 
bem como desenvolvimento integrado de competências diversas.  
[Trabalhos práticos] são extremamente importantes para ajudar os alunos a desenvolver as 
competências que nunca conseguiríamos com uma aula tradicional que estaríamos ali a expor 
conteúdo. E por isso acredito que é através do trabalho prático que conseguimos que os 
alunos desenvolvam as competências ;…Ϳàque estão explicitadas a nível dos programas. (…) 
Ŷãoà fazeƌà apeŶasà laďoƌatoƌialà ;…Ϳà Porque cada tipo de trabalho prático tem as suas 
especificidades e permite desenvolver as competências que são específicas (OES3A_P4p.3) 
Permite dar sentido à aprendizagem dos conteúdos, permite concretizar conteúdos 
concetuais e integra-los em conteúdos procedimentais e conteúdos atitudinais, 
(OES3A_P4p.4) 
permite desenvolver o espírito de organização das ideias, de operacionalização de conceitos 
que foram adquiridos, dando um sentido prático a esses próprios contextos. (OES3A_P4p.4) 
Permite desenvolver destrezas manuais. Permite desenvolver destrezas de observação, de 
espírito crítico. Isso só se consegue se estivermos a analisar resultados que não 
correspondem àquilo que estávamos à espera. Isso só conseguimos se colocarmos os alunos 
em confronto com essas situações. Permite desenvolver, também, por exemplo o espírito de 
trabalho de grupo. (OES3A_P4p.4) 
uma atividade laboratorial, ;…Ϳum trabalho de campo, ;…Ϳ um trabalho de pesquisa, trabalho 
de apresentação à turma ;…Ϳorganização de dados (OES3A_P4p.8) 
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Depreende-se que os trabalhos práticos decorrem integrados na sequência de ensino, dando-lhe 
sentido. P4 destaca a importância do papel do professor, acompanhando o trabalho dos alunos, 
intervindo para colocar questões oportunas que levem os alunos a pensar e a aprender. 
A diversificação de trabalhos práticos pela ;…Ϳàpelas competências que permite desenvolver 
nos alunos e que permite que eles próprios vão mais além nos percursos que querem 
desenvolver. Permite dar sentido à aprendizagem dos conteúdos. (OES3A_P4p.7) 
é importante ;…Ϳàajudar os alunos a chegarem onde nós queremos ;…Ϳàdando questões que 
orientem, que estimulam, que façam pensar, e não tenha uma atitude passiva perante o 
trabalho prático que está a implementar. (OES3A_P4p.5) 
Subcategoria OES3B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
A descrição de algumas estratégias revela que P4 valoriza que os alunos estejam implicados em 
todas as fases dos processos laboratoriais, ou experimentais, admitindo a possibilidade de serem 
realizados diferentes percursos numa mesma turma, e salientando a importância de ocorrer 
debate sobre os resultados obtidos pelos vários grupos de alunos.  
acabo por fazer muitas vezes a metodologia do trabalho experimental: onde definimos uma 
questão problema e essa questão problema é comum à turma todo, depois divido a turma em 
grupos e cada grupo vai procurar um subproblema que ajude a procurar respostas para o 
problema geral. (OES3B_P4p.4) 
Cada grupo segue o seu percurso, procura respostas, selecionar o material, o procedimento 
que lhe permita responder à sua subquestão e depois, no final, têm que apresentar à turma 
os seus resultados. (OES3B_P4p.4)  
E os resultados ;…Ϳàvão ajudar a responder ăàƋuestãoàpƌoďleŵaàoƌieŶtadoƌaàdeàtodaàaàtuƌŵa… 
peƌŵitiƌà Ƌueà osà aluŶosà ;…Ϳà vejaŵà Ƌueà hĄà difeƌeŶtesà foƌŵasà ;…Ϳà do procedimento, ;…Ϳà da 
análise e da discussão dos resultados. (OES3B_P4p.5)  
Categoria OES4 – Compreensão da natureza da ciência 
Subcategoria OES4A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P4 afirma que trabalha intencionalmente as questões relacionadas com a imagem da ciência nas 
suas aulas. Refere que valoriza aspetos relativos ao trabalho em equipa dos cientistas, do carácter 
tentativo e provisório do conhecimento, às influências que em cada época contextualizam as 
controvérsias que caraterizam a história da ciência, assim como as dimensões éticas e os limites 
que devem ser colocados ao conhecimento científico. 
Tenho sem dúvida ;…Ϳà[intenção explícita de trabalhar a imagem da ciência] ;…Ϳàa ideia de que 
o conhecimento não se faz em espaços fechados e isolados do mundo, mas neste momento 
em redes abertas ;…Ϳà inclusivamente das próprias controvérsias da ciência que ao longo do 
tempo foi feita de avanços, de recuos ;…Ϳàdar essa imagem de, da incerteza, ;…Ϳàde abertura e 
da necessidade de sermos críticos em relação ao próprio conhecimento científico que é 
divulgado nos meios de comunicação, na internet, também para além disso dar a ideia de que 
a ciência não se faz por um só cientista, mas em equipas (OES4A_P4p.6) 
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Fazer refletir sobre as questões éticas que acho eu isso é fundamental, as questões éticas e os 
limites da própria ciência (OES4A_P4p.6) 
Subcategoria OES4B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P4 refere que explora com os alunos aspetos éticos, nomeadamente os propósitos e limites da 
própria ciência, partindo, por exemplo, de casos de descobertas científicas noticiadas nos media. 
Explorei nesse conceito as questões éticas desse novo conceito: até onde é que pode ir a 
ciência na produção de bebés medicamento? (OES4B_P4p.2) 
no momento certo vou deixar aqui e além aquela questão que permita pensar, fazer refletir, 
sobre até as questões éticas ;…Ϳàdos limites da própria ciência. (OES4B_P4p.6) 
Categoria OES5 – Articulação de disciplinas 
Subcategoria OES5A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P4 considera que valoriza a articulação das suas práticas de ensino de ciências com as de outras 
disciplinas de ciências, ou de outras áreas do saber, considerando importante os professores 
trabalharem com colegas que pensam de forma diferente dos da sua área disciplinar específica. 
P4 revela uma perspetiva de interdisciplinaridade quando valoriza a possibilidade de os alunos 
poderem compreender os conceitos nas suas múltiplas dimensões, e não apenas no âmbito de 
uma área disciplinar. 
não só com disciplinas científicas ;…Ϳàde fazer pontes com a filosofia, com a economia, com a 
engenharia civil, com vários ramos (OES5A_P4p.6) 
traz muitas mais-valias para os professores ;…Ϳà obriga a saber sentar com colegas, a 
conversar, a partilhar, a ver uma planificação conjunta a fazer cedências ;…Ϳàouvir pessoas 
que pensam de forma diferente, de áreas diferentes. (OES5A_P4p.7) 
muitas vezes damos conteúdos sobrepostos e não pensamos que aquele aluno não precisa de 
estar a ouvir na matemática, na física, na química ;…Ϳàse houvesse um planificar em conjunto, 
pois aquele aluno é o mesmo e devemos pensar noutras estratégias que ajudassem  que o 
aluno visse um conteúdo não associado a um professor, mas a valorização do conteúdo em si, 
na sociedade e não a associar o conteúdo ao professor. (OES5A_P4p.7) 
Subcategoria OES5B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P4 refere que investe na recolha de perspetivas de diferentes professores, para construir uma 
concetualização mais abrangente sobre a abordagem de um conceito.    
o que eu faço muitas vezes ;…Ϳàé ;…Ϳà integrar conhecimentos que vêm de outras áreas do 
saber ;…Ϳà por minha conta e risco que eu fiz as articulações. De vez em quando eram 
conversas informais na sala dos professores, (OES5B_P4p.6) 
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Dimensão II – Condições que afetam o desempenho dos professores de 
ciências (CDP) 
Categoria CDP6 – Promoção do desempenho 
Subcategoria CDP6A – Intervenções formais de formação 
P4 valoriza a formação contínua de professores como processo que pode contribuir para a 
qualidade do ensino.  
É preciso ter a formação básica, muito forte. Se calhar agora só conseguida através de uma 
formação contínua (CDP6A_P4p.9) 
Subcategoria CDP6B – Intervenções não formais de formação 
P4 valoriza também a importância do trabalho colaborativo com os pares, na escola, como fator 
de promoção da qualidade do trabalho dos professores, salientando como as novas tecnologias 
permitirem essa partilha entre professores que se encontram geograficamente distanciados. 
na escola ;…Ϳàtentamos trabalhar em conjunto ;…Ϳàplanificar ;…Ϳàpensar em estratégias, pensar 
em instrumentos de avaliação. (CDP6B_P4p.3) 
as novas tecnologias podiam ser ;…Ϳàfaço parte de redes de trabalho com escolas diferentes, 
de outras zonas do país, que construímos instrumentos de avaliação em conjunto, 
partilhamos atividades práticas bem-sucedidos, que vamos desenvolvendo (CDP6B_P4p.9) 
Categoria CDP7 – Limitação do desempenho 
Subcategoria CDP7B – Aspetos socioprofissionais 
No que respeita a fatores suscetíveis de limitar a qualidade do trabalho dos professores, P4 
destaca apenas aspetos relacionados com a falta de trabalho colaborativo entre os professores, 
devido a resistências diversas, receios e falta de formação em didática. 
Tenho tido colegas com quem ;…Ϳà tentamos planificar em conjunto, tentamos pensar em 
estratégias, pensar em instrumentos de avaliação ;…ͿàE na verdade é muito difícil ;…Ϳàacima 
de tudo é preciso acreditar. ;…Ϳàno que estamos a fazer e, ao mesmo tempo é preciso que 
esse acreditar vá ao encontro que nós pensamos e da formação que nós temos 
(CDP7B_P4p.3) 
com muita insegurança, ;…Ϳàmuito medo de sair daqueles padrões tradicionais ;…Ϳàsequência 
do manual e pouco mais ;…Ϳàfalta de formação. Falta-lhes a componente da didática ;…ͿàAté 
podem ter muita formação científica, mas ao nível da didática não têm e ;…Ϳànão se sentem 
seguros, têm medo de sair daquele fio condutor. (CDP7B_P4p.3) 
há algum receio na partilha ;…Ϳàsó o tempo leva a que as pessoas vejam vantagens na partilha, 
na troca de ideias, leva tempo (CDP7B_P4p.9) 
muitos professores foram formados em universidades muito clássicas ;…Ϳàvalorizavam-se mais 
os conteúdos científicos ;…Ϳàacabam por se calhar não sentir necessidade de mudança, e por 
isso não querem ir mais além, não querem partilhar ;…Ϳàhá um espírito muito fechado sobre 
eles próprios. (CDP7B_P4p.9) 
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Professor entrevistado – P5 
Dimensão I – Orientações para o Ensino Secundário de Ciências (OES) 
Categoria OES1 – Centralidade dos alunos 
Subcategoria OES1A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P5 revela uma conceção de ensino essencialmente centrado no professor, cujas práticas 
decorrem das orientações do manual escolar. P5 salienta que não esquece a importância de 
proporcionar momentos específicos da aula para que os alunos coloquem dúvidas ao professor. 
tem que haver um espaço para os alunos poderem intervir, poderem pôr ;…Ϳà dúvidas e 
questões não basta debitar matéria. Eles também têm que ter o espaço deles, vir ao encontro 
do professor e pôr as suas questões. (OES1A_P5p.2) 
Eu sou uma pessoa que utiliza muito o manual ;…Ϳàeu acho um instrumento muito importante 
;…Ϳàin-dis-pen-sá-vel ;…Ϳ não consigo trabalhar sem manual. (OES1A_P5p.9) 
P5 considera que o ensino decorre centrado nos alunos quando o professor se adapta às 
caraterísticas dos mesmos; ou seja, ajustando o aprofundando dos conteúdos programáticos face 
ao interesse que os alunos revelem. Parece considerar que as caraterísticas dos alunos, os seus 
interesses e capacidades, determinam o investimento diferenciado que um professor deve fazer 
perante turmas diferentes.  
nalguns aspetos é possível ;…Ϳàuma pessoa pensar nos alunos e nas suas caraterísticas, no 
grupo turma que tem à frente ;…Ϳàaprofundar alguns conceitos ou não. Porque há turmas ;…Ϳà
em que eu gosto muito de ir às vezes para além daqueles conteúdos obrigatórios, oficiais, 
vindos do ministério. Porque são miúdos que gostam muito do saber o porquê, ;…Ϳàe eu sinto 
que aí vou ao encontro deles e às caraterísticas deles, tento ir um pouco mais além. Adapto as 
minhas aulas para isso. ;…ͿàAgora há outras turmas ;…Ϳàsão alunos muito desmotivados ;…Ϳà
Sim, tento adaptar em relação às caraterísticas dos alunos, mas no sentido de me limitar [ou 
não] aos conteúdos programáticos. (OES1A_P5p.5) 
devemos adaptar às caraterísticas dos alunos, tudo bem ;…Ϳàno sentido de desenvolver ou 
não desenvolver [os conteúdos para além do programa] (OES1A_P5p.6) 
P5 defende que na sala de aula os alunos devem estar sentados de forma tradicional sempre que 
não revelarem competências para trabalhar em grupos, evitando-se, assim, a dispersão e a perda 
de tempo. Considera, ainda, que as dificuldades inerentes às dinâmicas de trabalho de grupo se 
devem apenas às caraterísticas inatas dos alunos, ou às competências que já possuem, ou seja, 
não dependem da intervenção direta do professor. 
é conforme as caraterísticas da turma. Por que há turmas que onde funciona melhor é 
estarem sentados da forma tradicional e o trabalho de grupo leva à dispersão ;…ͿàMas outras 
turmas em que acontece o contrário, desenvolvem muito mais trabalho em grupo, ;…Ϳà
porque, para já são miúdos (OES1A_P5p.6) 
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Dispersam-se muito, muito, muito mesmo, porque são assim ;…ͿàO que eu te quero dizer é 
que com aqueles alunos, ;…Ϳà nenhuma estratégia funciona bem. Nem aula normal, nem 
apresentando-lhes um PowerPoint que é sempre algo que os motiva, nem ficha de trabalho, 
;…Ϳàse eu me adaptasse ;…Ϳà não tinha saído da primeira unidade (OES1A_pP5p.7-8) 
Subcategoria OES1B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P5 refere como organiza atividades que envolvem a exposição das ideias dos alunos. Assume que 
duvida da eficácia destas estratégias em termos de promoção da aprendizagem. Não se 
depreende que dê qualquer feedback às intervenções dos alunos, salientando apenas que a sua 
intervenção final é essencial para expor a versão correta dos conceitos. 
vários alunos dizem o que têm a dizer, ;…ͿàeàŶoà fiŶalàeuà iŶteƌveŶhoàeàdigo:à͞Não,àolheŵ, é 
assiŵ,àeàassiŵ,àeàassiŵ͟,àapelaŶdoàaosàĐoŶteúdosàpƌogƌaŵĄtiĐos...à;OE“ϭB_Pϱp.ϮͿà 
P5 descreve uma sequência de ensino que considera funcional: começa por expor conceitos, 
seguindo-se depois a realização de exercícios de aplicação, ou atividades práticas, pelos alunos 
para consolidar os conceitos.  
[Comecei] com um PowerPoint! Que isto agora é que é ser atual ;…ͿàPara introduzir e para dar 
o conceito. [depois] Fizeram exercícios de aplicação e agora iremos fazer uma atividade 
pƌĄtiĐa…à;OE“ϭB_P5p.6) 
na turma ;…Ϳàpercorro aulas teóricas, com PowerPoint, com fichas de trabalho, com trabalhos 
pƌĄtiĐos…àeàŶuŶĐaàŶotoàadesão (OES1B_P5p.8) 
O manual é referido como sendo indispensável para desenvolver as estratégias de ensino de P5. 
Todos os dias o manual é utilizado ;…Ϳàpara desenvolver as nossas estratégias (OES1B_P5p.9) 
O professor refere que organiza o trabalho dos grupos nomeando um líder e distribuindo tarefas; 
depois acompanha os grupos, para ver o que vão fazendo e para responder às suas questões. 
Ultimamente ;…Ϳàachei que deixando o grupo funcionar à vontade não resultava, ;…Ϳàdecidi 
que tinha que haver um líder e ;…Ϳà taƌefasà deteƌŵiŶadasà eà distƌiďuídas…à elesà tƌaďalhaŵ,à
depois vou a cada grupo ;…Ϳà à ver como estão as coisas ;…Ϳà responder às questões deles 
(OES1B_P5p.7) 
Categoria OES2 – Contextualização do ensino 
Subcategoria OES2A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P5 considera que a contextualização serve para fazer a ligação dos conteúdos a aspetos do dia-a-
dia, mostrando a importância do que se aprende na escola. Afirma que os conteúdos disciplinares 
podem levar os alunos a descobrir a realidade desde que o professor estabeleça as ligações 
necessárias.  
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[a biologia] é uma disciplina muito, muito impoƌtaŶteàŶoàĐuƌƌíĐuloàdosàaluŶosà;…Ϳàatendendo 
aosà ĐoŶteúdosà Ƌueà aďoƌda…à leva-os muito à descoberta do dia-a-dia, coisas simples que 
olham e não pensam o que está por trás ;…Ϳàa ligação entre conteúdos científicos e exemplos 
do dia-a-dia com que eles convivem ;…Ϳà gosto muito de fazer ligações a situações 
(OES2A_P5p.2) 
No fundo o primeiro aspeto numa contextualização é fazer a ligação entre os conteúdos 
programáticos dados na aula e a vida do dia-a-dia. (OES2A_P5p.3) 
eu não gosto que eles digam que o que se dá nas minhas aula não serve para nada ;…Ϳàé 
muito importante haver a ponte entre a Escola e a vida cá fora, ;…Ϳàporque muitas vezes diz-
se que o que se dá na escola não interessa para o dia-a-dia (OES2A_P5p.3) 
Subcategoria OES2B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
Desafiando P5 a imaginar como utilizaria uma notícia para contextualizar o seu ensino, descreve 
uma sequência que envolveria uma prévia exploração livre da notícia pelos alunos, a expressão 
livre das suas ideias e, por fim, a intervenção do professor expondo os conteúdos. Não há 
referência à identificação de problemas nem à rentabilização das intervenções dos alunos. A 
intervenção final do professor é considerada a mais importante na medida em que serve para 
introduzir a versão correta dos conceitos. 
Eu começaria pela notícia. ;…Ϳà tentaria que eles analisassem a notícia, expusessem as suas 
ideias e as suas interrogações. Pensassem. E depois, a partir daí, das interrogações, eu iria aos 
conteúdos e tentaria encaminhar e explicar os porquês da situação (OES2B_P5p.2) 
lança-se a situação através de uma notícia ou da televisão, e depois, pronto, vários alunos 
dizem o que têm a dizer e depois, ;…Ϳàhá uma breve troca de ideias, entre eles, e depois, no 
final eu intervenho ;…Ϳàapelando aos conteúdos programáticos (OES2B_P5p.2) 
Categoria OES3 – Realização de atividades práticas 
Subcategoria OES3A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P5 considera que valoriza a realização de trabalhos práticos, referindo que estes permitem 
ilustrar, visualizar, ou mesmo confirmar os conceitos que foram apresentados pelo professor. 
Destaca o papel motivador do trabalho prático, por quebrar as rotinas de ensino expositivo.  
[O trabalho prático] É muito importante. Olha, para já, para comprovar aquilo que é dado em 
teoria ;…Ϳàquando faço a aulaàpƌĄtiĐaàatĠàdigo:à͞estãoàaàveƌ,àeuàŶãoàŵeŶti͟.à;OE“ϯá_Pϱp.ϯͿ 
é muito importante saírem da teoria e eles visualizarem os processos. E as aulas práticas 
servem (OES3A_P5p.3) 
fiz a saída de campo, aqui no jardim ;…Ϳà e é totalmente diferente eles pegarem naqueles 
exemplares que temos ali no frasquinho e classificarem, ;…Ϳàe outra coisa é irem lá fora e 
procurarem, e recolherem ;…ͿàO entusiasmo é enorme. (OES3A_P5p.4) 
Aprendiam na mesma, mas não ficava tão consolidado. As aulas práticas facilitam muito a 
consolidação dos conteúdos. Porque é diferente de ver, de trabalhar, do que ler umas linhas 
ou ouvir a professora. (OES3A_P5p.4) 
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Subcategoria OES3B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
Na descrição de estratégias utilizadas para concretizar os trabalhos práticos, P5 refere a utilização 
de questões-problema para iniciar os trabalhos práticos, mas não é possível, nas evidências 
recolhidas,  apurar o significado operacional dessa referência. O professor reconhece que nem 
sempre a estratégia resulta, depreendendo-se que se conforma com essa ineficácia, uma vez que 
atribui o insucesso às caraterísticas inatas dos alunos. 
como se começa sempre por uma questão problema ;…ͿàEles começam logo a pensar ;…Ϳà
Depois o facto de irem pesquisar e chegarem a uma conclusão, ;…ͿàAtravés dos resultados 
que eles são capazes de visualizar. (OES3B_P5p.3) 
Dou-lhes a questão problema ;…Ϳàhm, não, dou-lhes o protocolo, sempre. Depois vou ;…Ϳàver 
como é que as coisas estão a ser encaminhadas. Mas eu noto que há muitos grupos que ;…Ϳà
não param, não aderem à atividade prática, têm muita dificuldade. (OES3B_P5p.8) 
P5 parece sobrevalorizar desempenhos estéticos inesperados que surjam em trabalhos de 
formato científico, considerando que são reveladores de empenho e de interesse dos alunos. 
partiram de uma proposta de [fazerem] um PowerPoint e chegaram à teatralização, com 
músicas e tudo, isto desenvolvido em trabalho de grupo. Não se limitaram ao trabalho que eu 
pedi, foram bem mais além, nunca esperei que fizessem teatro ;…Ϳà e nunca esperei que 
fizessem uma música ;…Ϳà (OES3B_P5p.7) 
Categoria OES4 – Compreensão da natureza da ciência 
Subcategoria OES4A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P5 afirma não valorizar os aspetos relacionados com a imagem da ciência e do conhecimento 
científico nas suas práticas, referindo que no entanto chama a atenção para aspetos relacionados 
com o carácter evolutivo do conhecimento científico e a comunicação científica. Admite que esta 
dimensão de ensino e de aprendizagem possa ter interesse para os alunos que venham a seguir 
carreiras científicas.   
agora vejo que às vezes esqueço-me desses aspetos ;…ͿàPorque já estou tão embrenhada na 
ciência que eu esqueço-me desse aspeto. Esqueço-me que os alunos precisam de construir 
esse aspeto. Precisam muito, até porque atendendo à área em que estão, atendendo a que 
podem vir a ser futuros cientistas ;…Ϳà Vou-te já dizer que não é um aspeto que eu me 
preocupe em construir. (OES4A_P5p.4) 
eu acho que é muito importante a comunicação da ciência e isso eles têm de aprender 
(OES4A_P5p.4) 
 não o faço com objetivo de trabalhar o conceito de ciência. Embora esteja sempre a focar o 
aspeto da dinâmica da ciência. (OES4A_P5p.5) 
Subcategoria OES4B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P5 descreve como, nas suas aulas, salienta o carácter evolutivo do conhecimento científico.  
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gostoàdeàdizeƌà͞istoàjĄàfoiàassiŵ,àeŶtƌetaŶtoàoĐoƌƌeuàisto,àeàagoƌaàĠàassiŵ͟ ;…Ϳàna brincadeira 
digo-lhes ͞isto um dia mais tarde vocês podem vir a acrescentar mais qualquer coisa neste 
aspeto ĐieŶtífiĐo͟ ;…Ϳàgosto que trabalhem o conceito da dinâmica da ciência. (OES4B_P5p.5) 
Desafinado P5 a descrever como abordaria aspetos relacionados com a natureza da ciência nas 
suas aulas, relata uma sequência hipotética que partiria de uma questão-problema, (não sendo 
possível inferir que concetualização atribui a essa expressão); enumera, depois, algumas etapas 
de um percurso investigativo aberto, sem particularizar que ações do professor orientariam os 
alunos. Conclui que esperava ver os alunos a trabalhar como pequenos cientistas.  
iria pôr-lhes uma questão problema e eles teriam que ;…Ϳà funcionar como se fossem uns 
pequenos cientistas ;…Ϳà Esperava que eles perante a situação problema que tentassem 
elaborar experiências, analisar os resultados, e depois gostaria muito que eles apresentassem 
os resultados  ;…Ϳàa uma pequena comunidade, nem que fosse o grupo turma (OES4B_P5p.5) 
Dimensão II – Condições que afetam o desempenho dos professores de 
ciências (CDP) 
Categoria CDP6 – Promoção do desempenho 
Subcategoria CDP6A – Intervenções formais de formação 
P5 considera que os professores do seu grupo disciplinar estão muito bem preparados 
cientificamente, tanto no que respeita aos conteúdos da especialidade, como de didática, 
considerando que apenas possuem necessidades de formação em avaliação das aprendizagens e 
em psicologia educacional. Este discurso revela como P5 não concebe o ensino e avaliação como 
dimensões integrada e reitera que considera as caraterísticas dos alunos a única causa dos seus 
problemas de sala de aula, identificando carências formativas apenas na área da psicologia da 
adolescência.   
uma maior preparação ao nível da avaliação, que é o que falha ;…Ϳ. Nós temos muitos 
pƌoďleŵasàaoàŶívelàdaàavaliação…àDepoisàpeŶsoàƋueàtambém devíamos ter mais preparação 
em relação à psicologia da adolescência ;…Ϳàporque às vezes julgamos que estamos a ir ao 
encontro dos nossos alunos, mas não estamos, e sentimo-nos um bocadinho perdido nesse 
sentido. Quanto aos conteúdos, eu acho que todos nós ;…Ϳàsomos professores extremamente 
bem preparados ;…ͿàQuanto a estratégias também (CDP6A_P5p.8) 
Categoria CDP7 – Limitação do desempenho 
Subcategoria CDP7A – Aspetos organizacionais 
No que respeita a fatores suscetíveis de limitar a qualidade do trabalho dos professores P5 refere 
os seguintes aspetos: a carga horária insuficiente dos currículos e a extensão excessiva dos 
programas das disciplinas que leciona no ensino secundário; bem como a falta de equipamento 
laboratorial nas escolas. 
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Queria mais tempo letivo ;…Ϳàpois sinto que não tenho tempo para consolidar os conteúdos 
;…Ϳà sinto que gostaria de por vezes trabalhar mais aquele conteúdo, ou outro, e como os 
programas são demasiado extensos (CDP7A_P5p.9) 
o ensino da biologia é impensável sem um lado prático. E isso implica uns laboratórios mais 
bem equipados ;…Ϳàe que o ministério não aposta nisso ;…Ϳà também era um aspeto que se 
poderia trabalhar (CDP7A_P5p.10) 
Professor entrevistado – P6 
Dimensão I – Orientações para o Ensino Secundário de Ciências (OES) 
Categoria OES1 – Centralidade dos alunos 
Subcategoria OES1A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P6 coloca os alunos e as suas caraterísticas como elementos chave da sua ação profissional, 
defendendo que o professor deve encontrar a melhor forma de cumprir os programas e atender 
às caraterísticas dos seus alunos. Salienta a necessidade de conhecer os alunos como pessoas, de 
estabelecer com eles de um boa relação interpessoal e de os motivar; afirma que os alunos 
podem possuir saberes específicos que o próprio professor não detém mas pode capitalizar para 
enriquecer os processos de ensino. 
de facto eu tenho de olhar para um de cada vez. Isso não tenho qualquer tipo de dúvida (…) e 
por isso pratico com frequência avaliação diagnóstica (OES1A_P6p.9) 
ŶãoàpossoàpeƌdeƌàdeàvistaàosàaluŶosàŶeŵàoàpƌogƌaŵaà…àeuàteŶtoàĐoŵàďoŵàseŶsoàgeƌiƌà ;…Ϳà ir 
ao encontro dos interesses deles sem perder de vista o programa ;…Ϳàé uma obrigação estrita 
de um professor ;…Ϳàse eu os motivar para alguma coisa que eles gostam é mais fácil ;…Ϳàno 
sentido de cumprir o programa (OES1A_P6p.9) 
quando um professor tem uma boa relação com a turma ;…ͿàpoƌƋueàdepoisà͞óàpƌofessoƌaàeàseà
fosseà assiŵ?à Eà seà fosseà assado?͟à poƌtaŶtoà aƋuiloà aĐaďaàpoƌà lhesà Đƌiaƌà ;…Ϳàum desafio para 
chegarmos a conclusões, eles próprios querem investigar mais (OES1A_p6P.5) 
seàeuàosàĐoŶheĐeƌ,àeàpoƌàissoàĠàƋueàapostoàŶuŵaàďoaàƌelação,à…àusoàtudoàoàƋueàseiàƋueàelesà
sabem, e há alunos que sabem muito ;…Ϳà há alunos que são verdadeiros experts em 
astronomia;…Ϳà Sabem muito mais do que eu ;…Ϳà aproveito as potencialidades deles 
(OES1A_P6p.9) 
 
Ao longo da entrevista, P6 valoriza várias vezes as dinâmicas de trabalho de grupo, considerando 
que permitem desenvolver competências sociais importantes, ao nível da comunicação e da 
capacidade de lidar com opiniões e com métodos de trabalho diversificados. 
acho que em grupo se desenvolvem competências sociais muito importantes;…Ϳàé importante 
que se partilhe e que se troquem ideias ;…Ϳàpor isso é que eu gosto de grupos heterogéneos 
(OES1B_P6p.10) 
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Subcategoria OES1B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P6 descreve estratégias de ensino e de gestão das dinâmicas de sala de aula consentâneas com 
um ensino centrado nas caraterísticas dos alunos: lança desafios de pesquisa adaptados às 
caraterísticas dos alunos e diz fazer uso sistemático da avaliação diagnóstica. Revela possuir 
experiência de dinamização de trabalhos de grupo e infere-se que impõe, gradualmente, normas 
que evitam a dispersão, garantem a funcionalidade e a aprendizagem dos alunos.  
P6 refere que intervém, criteriosamente, na constituição dos grupos e na distribuição de tarefas: 
considera que os grupos devem ser heterogéneos, para que os alunos aprendam a lidar com 
diferentes formas de pensar, mas também admite formar grupos de nível quando deseja 
diferenciar o grau de dificuldade das tarefas que atribui a cada grupo. P6 salienta a necessidade 
de prestar atenção às diferenças individuais dos alunos, recolhendo dados que permitam avaliar o 
seu desempenho individual. Valoriza processos para que os alunos interiorizem as regras de 
funcionamento da aula e participem em processos de auto e heteroavaliação.  
naquelas turmas que são muito abúlicas que não têm interesse por nada, crio-lhes sempre, 
uma vez por semana, um desafiozinho ;…Ϳàuma perguntinha ;…Ϳàvamos estar atentos e ver 
uma notícia. E aí eles vêm todos contentes com as notícias, ;…Ϳà já releram, falaram com os 
pais (OES1B_P6p.9) 
pratico com frequência avaliação diagnóstica, não só início do ano, muitas vezes noutros 
momentos (OES1B_P6p.9) 
os alunos sentam-se, logo na primeira aula, como querem. ;…Ϳà mas passível de eu 
modificar;…Ϳàquando faço trabalhos de grupo, é ir rodando os grupos;…Ϳàa primeira vez eu 
deixo-os formar os grupos com condições ;…Ϳà grupos sejam heterogéneos em termos de 
classificação ;…Ϳàque sejam mistos (OES1B_P6p.10) 
quando ocorre a exposição de trabalhos, normalmente a sala colocada em U, ou vou mesmo 
para o anfiteatro ;…Ϳà o aluno sente mais aptidão para ouvir e para intervir, até porque 
estamos todos de frente para alguém que está a expor ;…ͿàHá regras, ;…Ϳà eu estou como 
observadora e intervenho se tiver que intervir ;…Ϳànão tolero ;…Ϳàbarulho, ou balbúrdia ;…Ϳàe 
os próprios alunos acabam por se autodisciplinar, ninguém fala por cima de ninguém ;…Ϳàmas 
isso lá está, dá muito trabalho. (OES1B_P6p.10) 
no trabalho de grupo ;…Ϳàhá sempre aquele que trabalho mais do que o outro ;…Ϳàquando 
cruzo a informação e vejo ;…Ϳàmuito bem quem trabalhou mais e quem trabalhou menos 
(OES1B_P6p.10)  
apresento logo a distribuição dos temas, ;…Ϳàse há temas um bocadinho mais difíceis tenho o 
cuidado de os colocar em alunos que têm mais capacidades, porque demorarão menos tempo 
aàfazeƌ…àŵasàjĄàlevaŵàlogoàoàƌefeƌeŶĐialàdeàavaliação,àsaďeŵàoàƋueàĠàƋueàvouàavaliar, mesmo 
na prestação oral. (OES1B_P6p.10) 
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Categoria OES2 – Contextualização do ensino 
Subcategoria OES2A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P6 valoriza a contextualização das aprendizagens, considerando que, desse modo, se distancia de 
abordagens de ensino expositivas e centradas no professor. Defende que a contextualização 
permite que os alunos relacionem o currículo com as suas vivências, mas reconhece que por si só 
não assegura que ocorram as aprendizagens. 
a favor da contextualização diria que um aluno aprende muito quando faz, e quando vê, e 
quando consegue estabelecer um paralelismo do real com aquilo que está no manual, ou na 
internet, ou até nas séries de televisão. (OES2A_P6p.7) 
um bocadinho ir à vida real e contextualizar aquilo queàŶósàŶuŵaàaulaàexpositivaàdeà͞Ġàisto,àĠà
isto,àĠàaƋuilo͟ ;…Ϳàmas que eles não estão a vivenciar nada. Eu não sei se aprendem ;…Ϳàtenho 
alunos que continuam apenas a decorar as coisas, só. (OES2A_P6p.7) 
Subcategoria OES2B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P6 refere que mobiliza notícias dos media, ou situações da vida dos alunos, para promover a 
contextualização do ensino. Do seu discurso não se infere como explora um contexto, nem como 
o integra na sequência de ensino. 
irem buscar uma notícia de referência, ou ;…Ϳàum filmezinho, e a partir dali é (OES2B_P6p.7) 
Por exemplo, eu às vezes sei que tenho desportistas. Vou dar uma fermentação lática ;…Ϳàora 
vamos lá falar um bocadinho sobre o nadador, sobre o que pratica râguebi, o que pratica a 
vela ;…Ϳà Isso é a contextualização, no fundo é fazer com que a biologia estar na vida deles 
todos os dias (OES2B_P6p.9) 
Categoria OES3 – Realização de atividades práticas 
Subcategoria OES3A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P6 valoriza a realização de atividades práticas, considerando que contribuem para que os alunos 
se motivem, aprendam conceitos e desenvolvam competências específicas. Ao longo da 
entrevista refere diferentes tipologias de trabalho prático, nomeadamente laboratorial, 
experimental, saídas ao exterior da sala de aula, atividades de papel e lápis, pesquisas e 
apresentações orais pelos alunos. P6 considera que os trabalhos de natureza experimental são 
mais exigentes e demorados, mas proporcionam o desenvolvimento de saberes procedimentais 
muito importantes e complexos que podem demorar algum tempo a construir.   
Gosto muito. E os alunos gostam muito ;…Ϳàe é muito válido ;…ͿàEu acho que se aprende de 
maneira diferente (OES3A_P6p.5) 
o trabalho prático e o trabalho de natureza experimental, os alunos ;…Ϳàaprendem até a ter 
um raciocínio organizado. Porque eles têm de estruturar um raciocínio. (OES3A_P6p.5) 
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Quando são eles a conceber, mesmo, então acho isso fantástico, muito difícil de aplicar a 
princípio ;…Ϳàestamos a ensinar a formulação do problema e as variáveis e têm que controlar 
a variável ;…Ϳà é incontestável, realmente, a importância que um trabalho prático e um 
trabalho experimental têm. (OES3A_P6p.5) 
[fizeram eletroforese] e os alunos já tinham dado o conceito, mas eles próprios disseram, isto 
assim é diferente. Ficaram completamente enriquecidos ;…Ϳàperceberam que as coisas dão 
trabalho e levam tempo e nem sempre se descobre ;…Ϳàportanto eu sou adepta incondicional 
do ensino experimental, e das práticas. (OES3A_P6p.8) 
os pais começam a compreender que os alunos aprendem a sério em aulas experimentais, 
aulas em que eles experienciam (OES3A_P6p.13) 
eles perceberem que têm que controlar as variáveis, identificarem-nas, é no experimental 
(OES3A_P6p.6) 
Subcategoria OES3B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P6 descreve como articula atividades práticas através de processos de questionamento, 
motivando e depois envolvendo os alunos na problematização de situações e na busca de 
soluções, incentivando-os a propor caminhos para resolver questões e valorizando os seus 
raciocínios, mesmo que estes sejam divergentes do pretendido.  
a primeira coisa que gosto de fazer com eles é que eles observem ao microscópio as 
leveduras. E aquilo já é um grande entusiasmo, ;…ͿàDepois ;…ͿàĐonversar ;…ͿàĐoŵàelesà͞Coŵoà
é que nós vamos estudar que elas são anaeróbios facultativos? Nós temos de arranjar 
maneira de conceber uma prática ;…Ϳà têm surgido algumas coisas [sugestões] disparatadas, 
;…Ϳàmas dentro do disparatado tem um fio condutor de raciocínio, portanto não é tudo de pôr 
fora ;…Ϳàanaliso-asàeŵàsalaàdeàaula…àosàaluŶosàdeàuŵaàaulaàpaƌaàoutƌaàvãoàpƌoĐuƌaƌàĐoisasà
(OES3B_P6p.6) 
P6 refere diferentes tipos de trabalhos práticos, como atividades laboratoriais, exposições orais, 
exercícios de papel e lápis, pesquisas e visitas a instituições científicas. 
eles fazem trabalhos de exposição de alguns temas (OES3B_P6p.6) 
fazem trabalho de papel e lápis ;…ͿàAté às vezes aproveitar uma notícia do telejornal ;…Ϳàpara 
uma investigação. (OES3B_P6p.7) 
levei-os até ao IPATIMUP ;…Ϳàfizeram eletroforese (OES3B_P6p.8) 
Categoria OES4 – Compreensão da natureza da ciência 
Subcategoria OES4A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P6 mostra, ao longo da entrevista, que se preocupa que os alunos construam uma imagem de 
ciência e de trabalho científico adequada. Revela que distingue o ͞fazeƌà ĐiġŶĐiaà esĐolaƌ͟à deà
construir conhecimento científico pelos cientistas. Destaca a observação sistemática, a 
persistência e a honestidade como aspetos que os alunos devem aprender acerca da natureza do 
trabalho em ciências. Refere que salienta o carácter humano dos cientistas e a existência de 
fatores diversos – como a competição – que podem interferir no seu trabalho.    
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[os alunos] ganham em termos de perceber que é preciso ser-se persistente, ser observador, 
ser honesto, a honestidade ;…Ϳà eu sei que os alunos não fazem ciência, eles não estão a 
descobrir nada comigo. (OES4A_P6p.8) 
perceber que a ciência que dá trabalho, mas que é gira ;…Ϳàgosto que eles percebam que na 
ciência, os cientistas ;…Ϳàpara já não são todos loucos, mas também entre os cientistas, ;…Ϳàhá 
umas guerrilha  e que condicionam as coisas (OES4A_P6p.8)  
Subcategoria OES4B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P6 introduz episódios de história de ciência nas aulas explorando, por exemplo, notícias relativas 
à atribuição de prémios Nobel, ou relatos da história de algumas descobertas científica (por 
exemplo a estrutura do DNA). 
quando há um Nobel ;…Ϳàeu até isso aproveito ;…Ϳàquando se fala no Watson e no Crick, falo 
sempre na outra senhora ;…Ϳà não é, que ficou um bocadinho esquecida, por ser mulher, 
porque depois morreu (OES4B_P6p.8) 
nas minhas aulas, em qualquer ano que lecione tenho sempre um bocadinho de história da 
ciência (OES4B_P6p.8) 
P6 explora aspetos relativos à natureza da ciência de forma integrada com outras aprendizagens, 
por exemplo durante a realização de trabalho experimental, ou durante a visita a uma instituição 
de investigação científica.    
 eles [alunos] percebem que o trabalho experimental e que uma investigação científica dá 
trabalho, exige cuidado, que nós não podemos falsear os resultados (OES4B_P6p.6) 
[levei-os até ao IPATIMUP] perceberam que as coisas dão trabalho e levam tempo e nem 
sempre se descobre (OES4B_P6p.8) 
Categoria OES5 – Articulação de disciplinas 
Subcategoria OES5A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P6 afirma que a articulação das diferentes disciplinas seria importante para o ensino das ciências. 
Numa perspetiva de multidisciplinaridade destaca a complementaridade dos conteúdos que são 
tratados em disciplinas diferentes, por exemplo em biologia e química, considerando que a 
concertação das práticas dos professores das diferentes áreas evitaria duplicações de ensino e 
rentabilização do tempo letivo.  
articular o ensino, por exemplo com a Física e até com a Matemática ;…Ϳàdevíamos interagir 
mais. Não faz sentido cada um começar por onde quer, por onde lhe dá jeito ;…Ϳà a 
interdisciplinaridade ;…Ϳà fazia-nos até, talvez, criar tempo ;…Ϳà tudo o que puder facilitar o 
trabalho de base dá-nos mais tempo para os trabalharmos mais numa situação 
(OES5A_P6p.2) 
[A articulação interdisciplinar] é fundamental. Fundamental porque sinto essa falha, essa 
grande falha ;…Ϳà os alunos ainda têm, arrumam, os conhecimentos ;…Ϳà nas gavetas. 
(OES5A_P6p.3) 
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se nós tivéssemos modo de articular ;…Ϳàas disciplinas afins, era bom para todos, ;…Ϳàpara os 
alunos e ;…Ϳàpara nós (OES5A_P6p.4) 
há temas que entram nas diferentes disciplinas ;…Ϳàacho que só enriquece um aluno dar o 
mesmo assunto dado por áreas do saber afins, mas diferentes. (OES5A_P6p.5) 
Subcategoria OES5B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P6 relata uma experiência de articulação multidisciplinar com um colega de outra área disciplinar. 
Infere-se que foram concertadas as abordagens, de modo que os alunos recebessem duas 
perspetivas disciplinares distintas sobre uma mesma temática. 
uma parceria com um colega meu de filosofia ;…Ϳà ele tratar uma temática, e eu também 
tratar a mesma temática ;…Ϳà nós encontrarmo-nos em discursos diferentes, portanto num 
discurso que acaba por ser mais abrangente (OES5B_P6p.3) 
Dimensão II – Condições que afetam o desempenho dos professores de 
ciências (CDP) 
Categoria CDP6 – Promoção do desempenho 
Subcategoria CDP6B – Intervenções não formais de formação 
P6 considera que o trabalho colaborativo contribui para melhorar a preparação dos professores, 
servindo para apoiar os que se encontram mais inseguros, promovendo o desenvolvimento 
profissional mútuo. Destaca também a possibilidade da partilha poder concretizar-se através de 
meios eletrónicos. 
eu gosto muito também de ver como é que os outros fazem ;…Ϳà acho que todos ;…Ϳà
gaŶhaŵos,à ĐoŵàasàexpeƌiġŶĐiasà uŶsà dosà outƌos…à sãoàpƌogƌaŵasàƋueà ;…Ϳà têm caraterísticas 
diferentes daquilo que eram antigamente, criaram-nos desafios e, portanto eu ;…Ϳàgosto mais 
de trocar ideias (CDP6B_P6p.2) 
hoje em dia com a internet é tudo muito via email. Assim quem quer ;…Ϳàem casa de cada um 
vaiàfazeŶdo,à͞olhaàtoŵaàesteàdoĐuŵeŶto,àdividimos as coisas, o que é que achas, dá-me a tua 
opiŶiãoàsoďƌeàasàĐoisas͟.àPƌoŶtoàpeloàŵeŶosàĐoŶĐluíŵosàuŵàtƌaďalhoàƋueàŶãoàteŵosàteŵpoà
de concluir de outro modo. (CDP6B_P6p.4) 
a preparação é sempre em equipa pedagógica. ;…Ϳàhá sempre o porquê da inclusão daquela 
proposta de atividade, a planificação tem sentido ;…Ϳàe isso já conseguimos fazer, trabalhar 
em equipa, por ano [de ensino]. Considero muito válido, porque permite a um professor 
menos experiente, ou menos interessado, ;…Ϳà ver-se obrigado a também ter de fazer ;…Ϳà
PoƌƋueà hĄà seŵpƌeà uŵà Ƌueà puxa.à ͞JĄà fizeste?à Coƌƌeuà ďeŵ?͟à ŵesŵoà ƋuaŶdoà alguĠŵà estĄà
inseguro ;…Ϳàquando vemos alguém aflito (CDP6B_P6p.12) 
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Categoria CDP7 – Limitação do desempenho 
Subcategoria CDP7A – Aspetos organizacionais 
No que respeita a fatores suscetíveis de limitar a qualidade do trabalho dos professores P6 refere 
apenas as dificuldades decorrentes do facto de os professores terem o seu horário de trabalho na 
escola excessivamente sobrecarregado com tarefas burocráticas.  
nós no ensino secundário estamos assoberbados com burocracias e com porcarias que nos 
fazem, tiram-nos muito tempo, e as pessoas depois acabam por ;…Ϳànão valorizar o essencial, 
porque há pouco tempo (CDP7A_P6p.4) 
Subcategoria CDP7B – Aspetos socioprofissionais 
Em termos socioprofissionais P6 refere limitações decorrentes de atitudes inadequadas dos pais 
dos alunos, visando que os filhos obtenham boas notas a qualquer preço e salienta que há 
limitações inerentes à falta de educação dos alunos e também à sua falta de conhecimentos 
básicos. Refere ainda obstáculos relacionados com os próprios professores, nomeadamente casos 
de resistência à mudança e dificuldades de relacionamento profissional.  
[os alunos] cada vez mais de não estarem sossegados, não estarem sentados, não estarem 
Đoŵàpƌedisposiçãoàpaƌaàouviƌà͞dġàaàƌespostaàpƌofessoƌa,àdġàaàƌesposta…͟à;…Ϳàeu cada vez vejo 
istoàaàĐaiƌàŵais,àaàŶãoàdoŵiŶaƌeŵàaàlíŶguaàpoƌtuguesa…à;CDP7B_P6p.2) 
há pessoas que não estão dispostas para trabalhar em equipa ;…Ϳàé um vício que se criou, em 
que nós somos um bocadinho alérgicos a partilhar saberes, às vezes por medo de errar, 
outras vezes por relações interpessoais (CDP7B_P6p.4)  
os pais, nestes últimos anos ;…Ϳàquerem que os filhos tenham sucesso no ensino secundário 
Então se levarem para casa algumas coisinhas para acabarem <subentende que fazem os 
trabalhos pelos filhos> (CDP7B_P6p.12) 
Professor entrevistado – P7 
Dimensão I – Orientações para o Ensino Secundário de Ciências (OES) 
Categoria OES1 – Centralidade dos alunos 
Subcategoria OES1A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P7 afirma que o conhecimento das diferenças individuais dos alunos é um aspeto importante para 
o seu trabalho, pois determina a forma como se adapta a cada nova turma. Clarifica que essa 
adaptação não significa aceitar posturas desadequadas que os alunos tragam consigo, pelo 
contrário, visa encontrar formas de os fazer mudar. Nesse sentido valoriza o desenvolvimento de 
uma relação interpessoal positiva, de empatia e até de amizade com os alunos, afirmando que 
cabe ao professor tomar a iniciativa nesse processo. 
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este ano tenho a turma x ;…Ϳàe para o ano tenho a turma y ;…Ϳàsão realidades diferentes, com 
conceções diferentes ;…Ϳà com valores e princípios diferentes, ou porque vêm de meios 
socioculturais diferentes ;…Ϳàhá é que ajustar depois à realidade. (OES1A_P7p.1) 
centrado nas caraterísticas dos alunos ;…Ϳànão é no sentido ;…Ϳàde aceitar aquilo que ele tem 
em termos de aceitar a formação que teve em casa. É no sentido de levá-lo a mudar. 
(OES1A_P7p.6) 
há um aspeto importante em contexto de sala de aula que é a relação professor aluno ;…Ϳà
uma empatia nessa relação é ótimo, funciona de forma excelente ;…Ϳàtem de partir da parte 
do professor, ele tem que ser uma pessoa amiga que conversa com eles, que brinca com eles, 
deàvezàeŵàƋuaŶdo…àƋueàsejaàuŵaàaŵigo ;…Ϳàdeve ser o primeiro aspeto que um professor se 
deve preocupar quando tem uma turma, é criar a parte relacional ;…ͿàQuando ela não é boa o 
aluno rejeita o conhecimento (OES1A_P7p.6) 
P7 rejeita a forma transmissiva de ensino, afirmando compreender que cause desmotivação e 
dispersão nos alunos. Valoriza que os alunos trabalhem em grupos, defendendo que esse tipo de 
dinâmica proporciona o desenvolvimento de competências sociais e de competências inerentes 
ao trabalho científico, como por exemplo ser capaz de apresentar pontos de vista, analisar 
opiniões divergentes e argumentar. 
No entanto, P7 reconhece que um ensino por questionamento nem sempre é bem aceite pelos 
alunos, pois há sempre alguns que desejam ter uma atitude mais passiva nas aulas, o que exige 
persistência por parte do professor. 
se fossem 90 minutos a desbobinar era uma seca, acho que nem eu aguentava, nem eles 
aguentavam ;…Ϳà se ficarmos cansados começamos a reagir como os alunos, começa o 
burburinho (OES1A_P7p.7) 
o trabalho de grupo permite a interação entre os colegas. Tem um aspeto socializador. Por 
outro lado, em ciência não se trabalha isolado, trabalha-se em equipa. O conhecimento surge 
de trabalho de equipa e não de um indivíduo ;…Ϳào fruto desse trabalho nunca pode ficar no 
grupo, há sempre uma análise em grande grupo, um confronto ;…Ϳào que eu pretendo é eles 
saberem confrontar opiniões e argumentar. (OES1A_P7p. 9) 
E no início eles [alunos] têm um choque muito grande, pois não estão habituados ;…Ϳà há 
aqueles que ficam entrosados neste espírito e há aqueles que não conseguem ;…Ϳà por 
limitações, outros porque acham que isso não interessa, o que interessa é chegar a um teste 
ou exame e despejar (OES1A_P7p.4) 
a pessoa vai mudando aos poucos na conduta do aluno. Mas não é logo. A mudança não se 
faz assim de um momento para o outro, não. Mas não desisto. (OES1A_P7p.7) 
Subcategoria OES1B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P7 relata exemplos de intervenções consentâneas com perspetivas de ensino por 
questionamento, nomeadamente a problematização de situações e a análise crítica das ideias dos 
alunos, ou do próprio professor. Admite que o questionamento possa levar à alteração da 
sequência de aula que tinha planificado, colocando-o perante questões que não saiba responder 
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de imediato, optando por desafiar os alunos a participar na procura dessas respostas. P7 utiliza o 
manual como instrumento de consulta e desafia os alunos a analisarem criticamente o seu texto. 
nas minhas aulas não uso muito chegar lá ;…Ϳàe dizer que isto é assim, e assim, assim ;…Ϳà  
(OES1B_P7p.4) 
nas minhas aulas ;…ͿàEu utilizo ;…Ϳàsituações que levam a criar problemas e na aula vamos 
analisando, levantando questões ;…Ϳà ͞Eà seà euàpeŶsasseà destaàŵaŶeiƌa?àCoŵoàĠà Ƌueà seria? 
Estaria eu certo? Será que estou errado? E eles no início não gostam, ;…Ϳà porque o seu 
professor deve ser um divíduo que dá a verdade, não questiona, não é? (OES1B_P7p.4) 
num primeiro momento é definir ;…Ϳào que se vai abordar e como se vai abordar, para que o 
aluŶoàsaiďaàĐoŵoàseàposiĐioŶaƌ…àŶoàfiŶalàdaàaulaàteŶtoàseŵpƌeà;…Ϳàfazer uma pequena síntese 
;…Ϳà oà deseŶƌolaƌà daà aulaà Ŷãoà [Ġà fixo]à …à aà ŵiŶhaà pƌópƌiaà plaŶifiĐaçãoà ;…Ϳà podeà Ŷãoà seƌà
Đuŵpƌida.à;…Ϳàsurgem situações interessantes ;…Ϳàsituações da parte dos alunos, ;…Ϳàdúvidas 
͞óàpƌofessoƌàeàĐoŵoàĠàƋueàseƌĄàassiŵ?͟àEàĐoŵeçaŵosàaàpaƌtiƌàdali.à;OE“ϭB_Pϳp.ϴͿ 
;…Ϳàdigo-lhes muitas vezes ;…Ϳà͞OlhaàŶesteàŵoŵeŶtoàŶãoàŵeàleŵďƌo,àatĠàpodeàseƌàƋueàdaƋuià
a bocado me lembre ;…Ϳ͟à– digo eu – ͞;…Ϳàsenão na próxima aula resolvemos essa situação e 
já agora proponho-lhe que vá ver alguma coisa sobre isso que é para depois confrontarmos as 
ideias͟à;OE“ϭB_Pϳp.ϴͿ 
habituá-los [os alunos] a consultar o manual ;…Ϳàeu não o abordo na totalidade ;…Ϳàé um 
auxílio ;…Ϳà às vezes os manuais têm imprecisões e eu exploro essas partes ;…Ϳà fazer uma 
análise crítica da informação do manual. É uma outra estratégia (OES1B_P7p.8) 
P7 gere os debates controlando previamente os desempenhos de todos os grupos e intervindo 
oportunamente; solicita individualmente cada aluno, para garantir que ocorre confronto de 
opiniões e verificar que está a ocorrer aprendizagem. Assume que nem sempre as dinâmicas de 
grupo correm como seria desejável, mas descreve como reage nesses casos e leva os alunos a 
refletir sobre o próprio comportamento e desempenho. 
O meu papel [no debate] é mais de mediador ;…Ϳàmas claro que o professor foi vendo os 
resultados, ;…Ϳ ͞EàagoƌaàeuàgostaƌiaàdeàouviƌàaàopiŶiãoàdaƋueleàgƌupoàali ;…Ϳàcomo é que é? 
Então e a sua opinião é igual, concorda ;…Ϳ? Por que é que não concorda? Então fundamente 
lá ͟à;OE“ϭB_P7p. 9) 
o professor tem que ir, nas aulas que antecedem o grande grupo saber o que é que os alunos 
têm para apresentar, senão ;…Ϳànão funcionava (OES1B_P7p. 10) 
Muitas das vezes aquela aula corre mal. Pronto. Tento controlar, mas deixo correr. Depois na 
aula seguinte fazemos uma reflexão sobre aquilo ;…ͿàDepois confronto. Apercebo-me na aula 
o que é que cada um fez, se esteve a trabalhar bem ou mal e depois confronto-os.à͞OàƋueàĠà
que correuàŵal?àVaŵosàpeŶsaƌ.͟à(OES1B_P7p.7) 
Categoria OES2 – Contextualização do ensino 
Subcategoria OES2A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P7 relaciona a contextualização do ensino com a promoção da literacia dos alunos. Valoriza a 
mobilização de notícias dos media de modo a relacionar a aprendizagem dos conteúdos 
programáticos com aspetos sociais e da realidade dos alunos.  
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eles têm de se aperceber que na abordagem de determinadas temáticas aquilo está ligado ao 
contexto social ;…Ϳàao ouvirem uma notícia ;…Ϳàtenham capacidade de refletir e formular um 
juízo de valores sobre aquilo ;…Ϳà adquirirem aquilo que se costuma chamar uma literacia 
científica que lhes permita ;…Ϳàter uma participação ativa na sociedade (OES2A_P7p.2) 
Subcategoria OES2B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P7 refere que seleciona notícias pertinentes, coloca os alunos a analisá-las e a prever soluções 
para os problemas que forem identificados. 
uma coisa que eu faço é ;…Ϳàvou à net, retiro de lá o extrato da notícia, ou compro o jornal ;…Ϳà
mando-os ler ;…Ϳàfazer a análise da situação ;…Ϳào que é que se poderá pensar em termos de 
soluções, (OES2B_P7p.5) 
Categoria OES3 – Realização de atividades práticas 
Subcategoria OES3A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P7 valoriza a realização de atividades práticas, considerando que a sua tipologia determina as 
aprendizagens que proporcionam. Considera que os trabalhos mais demonstrativos, ou mais 
fechados, que visam a verificação, permitem ajudar a consolidar conceitos e a desenvolver 
capacidades de manuseamento de instrumentos. Destaca que os trabalhos práticos voltados para 
a resolução de problemas, de cariz mais aberto, são mais ricos pois exigem que o aluno tenha um 
papel ativo, tome decisões, proponha alternativas, avalie resultados e construa conhecimentos. 
P7 reconhece que alguns alunos, no início, não atribuem seriedade aos trabalhos práticos, 
prejudicando a rentabilidade dessas atividades. 
podemos fazer pequenas investigações ;…Ϳà eu faço principalmente quando os alunos têm 
requisitos que lhes permitam, faço sempre, quer no 10º, quer no 11º ano um trabalho de 
investigação, em trabalho de grupo, sobre uma determinada temática (OES3A_P7p.2) 
era melhor apresentar situações reais ;…Ϳàa partir daí eles formularem problemas e com base 
nesses problemas que iam fazer a investigação para obter resposta (OES3A_P7p.3) 
se for um trabalho laboratorial demonstrativo, ;…Ϳàé só mostrar aquilo aos alunos ;…Ϳàse for 
um trabalho prático laboratorial de verificação dos conhecimentos ;…Ϳàajuda a consolidar o 
que eles possuem. Ajuda ;…Ϳàa manusear equipamentos (OES3A_P7p.3) 
num trabalho em que há uma situação problemática e eles depois vão planear, executar e 
tirar conclusões a partir dos resultados, aí é mais enriquecedor para o aluno ;…Ϳàé o próprio 
aluno que vai construindo, vai estruturando o conhecimento, ;…Ϳà tomar consciência do 
problema e de que é que se pretende, ele vai ter de ;…Ϳànão sabe a solução, ;…Ϳàvai ter de 
recolher informação, ;…Ϳà ele vai estruturando ;…Ϳà e vai construindo o seu conhecimento 
(OES3A_P7p.3) 
a parte prática [às vezes] não funciona. Porque os alunos não sabem lidar com uma situação 
em que têm de realizar qualquer coisa, seja laboratorial ou de papel e lápis, às vezes é um 
bocado difícil porque ;…Ϳ para eles isso é um momento de lazer, de relaxe e que não é para 
aprender (OES3A_P7p.7) 
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Subcategoria OES3B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P7 esclarece como orienta trabalhos práticos com elevado grau de abertura, que são realizados 
em grupos de alunos. Por exemplo, para a realização de trabalho de pesquisa, refere que começa 
por apresentar situações, ou problemas reais, promove depois uma etapa de problematização 
com identificação de questões em grupos de alunos; por fim estabelece critérios de realização da 
tarefa, definindo, por exemplo, qual o formato de apresentação pretendido e qual o tempo 
disponível. Em trabalhos laboratoriais refere que considera e discute todos os resultados que 
sejam obtidos nos trabalhos laboratoriais, independentemente de serem, ou não, os que eram 
esperados 
esses problemas eram formulados em grupo ;…Ϳàdepois eram analisados em grande grupo 
para todos terem um conhecimento do que se ia fazer e de todos os problemas, depois feita a 
distribuição de um guião com instruções, ;…Ϳào que é que tinham que apresentar ;…Ϳào tempo 
que tinham para fazer a pesquisa, o tempo que teriam para apresentação e debate, ;…Ϳàsobre 
aspetos é que iria incidir a avaliação e a bibliografia. (OES3B_P7p.3) 
No relatório [laboratorial] têm que registar os dados que obtêm. Depois na discussão é que 
vão refletir sobre aquilo que era previsto, aquilo que obtiveram o porquê ;…Ϳàeles acham que 
aƋuiloàteŵàdeàďateƌàĐeƌtiŶhoàeàĠàoàƋueàlhesàdigo,à͞MuitasàvezesàŶãoàďateàĐeƌtiŶhoàpoƌàŵuitasà
razões,à Ŷósà teŵosà Ġà deà saďeƌà poƌà Ƌueà Ġà ƋueàŶãoàďateà ĐeƌtiŶho͟.à Issoà Ġàŵuitoà iŵpoƌtaŶte.à
(OES3B_P7p.4) 
Categoria OES4 – Compreensão da natureza da ciência 
Subcategoria OES4A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P7 considera que os alunos possuem, por vezes, conceções desadequadas de ciência. Refere que 
tem a preocupação de salientar as metodologias específicas de trabalho científico, a forte ligação 
da ciência à realidade e à sociedade, bem como seu carácter questionável e evolutivo.   
que a ciência para eles não seja algo que está fora da sociedade ;…Ϳàé admitirem, por um lado, 
que a ciência faz parte da realidade, saberem refletir e criticar situações (…) que a ciência tem 
uma metodologia que é muito importante (OES4A_P7p.2) 
Uma coisa que eu noto nos alunos é que para eles a ciência é dogmática para eles a ciência é 
dogmática. É uma verdade e assim, por isso, não se questiona. (OES4A_P7p.4) 
gosto que eles se apercebam que ciência é uma verdade questionável, portanto questiona-se, 
aprende-se a questionar e não se aprende a acumular, a acumular conhecimentos. 
(OES4A_P7p.4) 
E aproveito isso, muitas das vezes, naquela perspetiva histórica do conhecimento científico. O 
que era uma verdade num determinado contexto deixou depois de o ser ;…Ϳàe porquê? Para 
eles confrontarem. (OES4A_P7p.4) 
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Categoria OES5 – Articulação de disciplinas 
Subcategoria OES5A – Conceções e intencionalidade subjacente às ações 
P7 afirma que a articulação de disciplinas diferentes pode ser vantajosa, pois até as disciplinas 
não científicas podem contribuir para promover a compreensão das relações ciência-tecnologia-
sociedade.  
A intenção é realmente aperceberem-se que a ciência não se aprende exclusivamente na 
disciplina de biologia e geologia, eles podem estar a abordar ciência quando analisam 
determinados problemas ;…Ϳà por exemplo no Inglês quando falam dos problemas da 
sociedade atual, portanto aí integra-se e é uma forma de eles verem a relação ciência 
sociedade (OES5A_P7p.10)  
Subcategoria OES5B – Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de aula 
P7 descreve um exemplo que traduz a forma como valorizou o contributo de outra disciplina nas 
suas práticas de ensino. Trata-se de um perspetiva multidisciplinar, na qual ocorreu a mobilização 
de conceitos básicos de outra disciplina – matemática – para ajudar os alunos a melhor 
compreenderem conceitos de biologia. 
falamos de Malthus, do crescimento das populações, não é, ou a propósito da mitose, não é, 
que é uma função exponencial ;…Ϳà e então o que e que eu fiz: falei com a professora de 
matemática e dei-lhe uns exemplos da biologia para que ela quando abordasse esse assunto 
fizesse as ligações (OES5B_P7p.10) 
Dimensão II – Condições que afetam o desempenho dos professores de 
ciências (CDP) 
Categoria CDP6 – Promoção do desempenho 
Subcategoria CDP6A – Intervenções formais de formação 
P7 considera que a compreensão de novas orientações didáticas e a inovação das práticas dos 
professores exige conhecimentos teóricos que só uma formação mais especializada pode 
colmatar. Mostra ceticismo acerca da pertinência da formação continuada, pois teme que não 
estejam assegurados critérios de qualidade.  
Agora isso [trabalho interpares] só não é suficiente, é preciso também ter uma certa 
fundamentação teórica para perceber, no fundo, quais são os princípios teóricos que estão 
por trás e como implementar. (CDP6A_P7p.11) 
não é por acaso que agora fui para um mestrado ;…Ϳàporque acho que em certos aspetos 
metodológicos ;…Ϳà que eu não domino e precisava de descodificar, certos textos e certas 
orientações programáticas ;…Ϳàque eu posso estar a dar uma certa interpretação e não ser a 
que dariam os teóricos. (CDP6A_P7p.11) 
a formação contínua entrou num campo ;…Ϳà a pessoa só ia lá para ter os créditos. 
(CDP6A_P7p.12) 
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Subcategoria CDP6B – Intervenções não formais de formação 
P7 realça a importância do trabalho colaborativo como forma dos professores se preparem, 
apoiando os mais inseguros e promovendo o desenvolvimento profissional mútuo. Ressalva que 
essas vantagens só existem se os pares estiverem recetivos à partilha de saberes e à mudança. 
[o trabalho colaborativo] ajuda a mudar, quando a pessoa tem uma certa abertura a 
planificação a nível de um grupo. Em que se define portanto aquilo que tem de ser abordado, 
as estratégias ;…Ϳà isso ajuda o professor a pensar assiŵ:à͞OlhaàaƋueleàĐolegaàdisse-me isto 
assiŵ,àassiŵ,àeàatĠàĠà iŵpoƌtaŶte͟à ;…ͿàAjuda a pessoa a questionar-se sobre a sua prática e 
ajuda a que o professor encontre soluções se quiser encontrá-las. (CDP6B_P7p.11) 
Categoria CDP7 – Limitação do desempenho 
Subcategoria CDP7A – Aspetos organizacionais 
No que respeita a fatores suscetíveis de limitar a qualidade do trabalho dos professores P7 refere 
que a forma como o governo conduziu as reformas educativas deixou, por vezes, alguns 
professores desmotivados e desorientados.  
ter havido muitas mudanças, contínuas ;…Ϳ o professor sente-se mais motivado quando é 
implicado no processo. Muitas vezes aquilo surge como uma coisa importante, sem ter sido 
avaliada a que existia. ;…Ϳà não tem havido formação no sentido do professor se entrosar 
naquela perspetiva que é diferente da anterior. Então o que é que acontece? A prática 
continua a ser a que fez sempre, não é. E portanto o processo não muda ;…Ϳàé o professor a 
não querer ser parte do processo, mas também a própria tutela, o ministério, cria situações 
que faz com que o professor se sinta desorientado (CDP7A_P7p.12) 
Subcategoria CDP7B – Aspetos socioprofissionais 
Quanto a limitações de natureza pessoal e socioprofissional, P7 destaca as atitudes desadequadas 
dos alunos e das suas famílias, desvalorizando muitas vezes o esforço de aprender, colocando 
expetativas apenas na obtenção de bons resultados nos exames. Enfatiza também as dificuldades 
associadas a fenómenos de resistência à mudança, falta de capacidade de reflexão crítica e de 
impreparação por parte de alguns professores. 
no ensino secundário ;…Ϳào aluno o que quer é uma nota ;…Ϳào que interessa é chegar a um 
teste ou exame e despejar aquilo que eu sei ;…Ϳàa nota condiciona um pouco, para alguns 
alunos, o que é realmente aprender ciência (CDP7B_P7p.4-5) 
a família que incutiu ou permitiu que adquirisse determinados valores e princípios; há o facto 
da posição dos pais em relação à escola, o que é para eles a escola; se os pais tiveram uma 
boa experiência na escola ;…Ϳàqual o papel social da escola (CDP7B_P7p.6) 
o professor sentir-se com falta de informação, sentir que não está correto o que está a fazer, 
e questionar-se ;…Ϳàmas não basta só questionar-se e importante também depois o querer 
mudar ;…Ϳà(CDP7B_P7p.11) 
se o professor é ou não aberto à mudança ;…Ϳà Se o professor deseja continuar como no 
momento da formação inicial, não vale a pena insistir. (CDP7B_P7p.11) 
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5.3.3 Análise e interpretação do conteúdo dos protocolos – 
perspetiva transversal 
A análise de conteúdo dos protocolos das entrevistas permitiu identificar unidades de texto (UT) 
capazes de documentar todas as catorze subcategorias de análise que foram definidas. No 
Apêndice A5.E pode consultar-se o resultado da análise horizontal de conteúdo, nomeadamente a 
classificação de todas as UT definidas e quadros síntese que expressam a sua contabilização.  
Dimensão I – Orientações para o ensino secundário de ciências (OES) 
A análise de conteúdo dos protocolos das entrevistas envolveu a classificação de 232 UT. Todos os 
protocolos contribuem com 28 ou mais UT documentando todas, ou quase todas, as 
subcategorias: apenas a categoria OES5 no protocolo P5 e a subcategoria OES4B no protocolo P7, 
ficam sem qualquer UT, como se revela no registo apresentado no Quadro 5.4. 
Quadro 5.4 – Identificação de UT por protocolo nas subcategorias da Dimensão I 
 Subcategorias  
Protocolos OES1A OES1B OES2A OES2B OES3A OES3B OES4A OES4B OES5A OES5B Total UT 
P1 X X X X X X X X X X 37 
P2 X X X X X X X X X X 34 
P3 X X X X X X X X X X 30 
P4 X X X X X X X X X X 36 
P5 X X X X X X X X — — 28 
P6 X X X X X X X X X X 37 
P7 X X X X X X X — X X 30 
Total UT 
43 38 20 13 35 29 20 15 13 6 
232 
81 33 64 35 19 
 
Verifica-se que os aspetos relacionados com a articulação de disciplinas têm uma baixa expressão 
no discurso de todos os entrevistados, dado que a categoria OES5 regista um número de UT bem 
mais reduzido do que as restantes. Infere-se que os professores se sentem menos à vontade para 
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expressar as suas conceções e intenções de ensino acerca desta temática (OES5A), sendo ainda 
mais escassos os relatos das estratégias de ensino que nesse âmbito implementam (OES5B). 
Também se verifica que as representações relativas a aspetos de contextualização de ensino e de 
compreensão de natureza da ciência (categorias OES2 e OES4, respetivamente) permitiram a 
recolha de um menor número de UT do que as representações relacionadas com a realização de 
atividades práticas (OES3) e com os aspetos didáticos incluídos na categoria centralidade dos 
alunos (OES1).  
A interpretação destes resultados parece sugerir que, globalmente, as várias componentes de 
didática não possuem igual relevância nas representações sobre as práticas dos professores 
entrevistados, tanto em termos de concetualização, como ao nível de relatos sobre estratégias de 
ensino: a componente de didática relativa à centralidade do aluno afigura-se dominante no 
discurso de todos os professores, logo seguida da componente realização de trabalhos práticos, 
em comparação com uma expressão discursiva mais escassa no que diz respeito às componentes 
de contextualização do ensino e de compreensão da natureza da ciência, ou ainda com menor 
expressão, da componente articulação de disciplinas. 
Globalmente verifica-se, também, em todas as categorias desta dimensão de análise (Dimensão I) 
que o número de UT apurado para as subcategorias A relacionadas com as conceções e 
intencionalidades dos professores (OES1A, OES2A, …,àOE“ϱáͿ é sempre ligeiramente superior ao 
número de UT apurado para as subcategorias Bà;OE“ϭB,àOE“ϮB,à…, OES5B) que contêm os relatos 
de estratégias e de dinâmicas de sala de aula.  
Em termos exploratórios poderá admitir-se que estes professores entrevistados se sintam mais 
confortáveis em expressar representações de intencionalidades do que de estratégias de ação, 
eventualmente porque desse modo sentem que têm um discurso mais consentâneo com as 
recomendações oficiais contempladas nos programas das disciplinas que lecionam.    
O propósito de identificar indicadores que permitissem contribuir para operacionalizar o conceito 
PEPC determinou que fosse considerado o contributo empírico das entrevistas. Através da análise 
comparativa do conteúdo das UT obtidas para cada uma das subcategorias, foi possível identificar 
tópicos de conteúdo, ou seja, aspetos particulares que os diferentes professores mobilizaram para 
expressar as suas representações de ensino. 
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Tópicos de discurso relativos à categoria OES1 
Relativamente a esta categoria OES1 – centralidade dos alunos – foi possível apurar conceções de 
ensino epistemologicamente opostas entre os professores entrevistados.  
Por um lado, visões de ensino marcadamente orientadas para a instrução, ou seja, centradas 
essencialmente nos conteúdos e no professor como transmissor de conhecimentos e 
prioritariamente focado no cumprimento de programas e na preparação dos alunos para os 
exames externos; em oposição a este ponto de vista foram identificadas perspetivas de ensino 
por questionamento, centradas nos alunos, concebendo que estes aprendem (re)construindo os 
seus próprios conhecimentos e se desenvolvem através das atividades de aprendizagem que a 
implementação do currículo lhes proporciona. 
A análise horizontal dos protocolos das entrevistas revelou os tópicos de conteúdo que os 
diferentes professores mobilizaram para explicitar suas representações de ensino, os quais foram 
agrupados do seguinte modo: papel do professor (informar, regular, cumprir o programa, 
motivar, questionar, moderar,àseƌàaŵigo…); papel dos alunos (ouvir, realizar tarefas, responder a 
questões, questionar…Ϳ;à caraterísticas dos alunos (capacidades inatas/ saberes prévios/ 
interesses/ expetativas/ diversidade individual…Ϳ; dinâmicas de ensino (estratégias diversificadas/ 
rotinas; tarefas uniformes/ diferenciadas; ritmo de exposição; forma de utilização de suportes…Ϳ;à
dinâmicas de aprendizagem (trabalho individual, interação professor-aluno, trabalho em grupo de 
alunos, debate plenário…); dinâmicas de avaliação (exclusiva do professor/ envolvendo auto e 
heteroavaliação pelos alunos; contínua/ final; funções diagnóstica/ formativa/ sumativa). 
Tópicos de discurso relativos à categoria OES2 
As unidades de texto relativas à categoria OES2 – contextualização do ensino – permitiram apurar 
que no conjunto dos professores de ciências entrevistados existem perspetivas de ensino distintas 
acerca do uso de contextos. Desde conceções que valorizam a possibilidade da contextualização 
servir unicamente para ilustrar a importância dos conceitos já estudados, ou que vão ser 
estudados, até concetualizações que colocam a contextualização do ensino ao serviço da 
problematização dos saberes e da definição das próprias sequências de aprendizagem.   
As conceções dos professores foram apuradas com base nos seguintes tópicos de conteúdo: 
finalidades educativas (motivar/ ilustrar conceitos/ problematizar/ servir de ͞fio condutor͟/ 
explorar interações CTS...); formas de operacionalização didática (iniciar/ concluir/ orientar o 
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estudo de um tema; exploração do contexto só pelo professor/ com alunos; mobilização de 
notícias dos media/ de casos da realidade local/ de casos históricos/ do manual escolar,…). 
Tópicos de discurso relativos à categoria OES3 
A análise das UT relativas à categoria OES3 – realização de atividades práticas – permitiu verificar 
que os entrevistados promovem a realização de atividades práticas com diferentes 
intencionalidades e recorrem a diferentes formatos de organização didática.  
Identificam-se perspetivas que atribuem à realização de atividades práticas funções de ilustração 
ou de confirmação de conceitos, geralmente realizadas com um reduzido grau de abertura e em 
formatos que os alunos entendem como standard.  
Numa perspetiva de ensino oposta, encontra-se o discurso dos professores que entendem a 
realização de atividades práticas como momentos privilegiados para desenvolver competências 
concetuais, procedimentais e atitudinais de forma integrada, valorizando a diversidade e a 
flexibilidade dos formatos organizacionais e do grau de abertura das tarefas. 
Da análise dos protocolos foram apurados os tópicos de conteúdo que se agrupam do seguinte 
modo: finalidades educativas (confirmar conceitos/ aprender conceitos/ desenvolver destrezas 
manipulativas/ responder a problemas/ simular trabalho de cientistas …Ϳ; formas de 
operacionalização didática (atividades integrados/ independentes da sequência de ensino; 
atividades orientadas por protocolo detalhado/ protocolo construído com contributos dos alunos; 
resultados das atividades previamente definidos/ não definidos; atividades uniformes/ 
diversificadas; para responde a perguntas dos alunos / para cumprir objetivos definidos pelo 
professor…Ϳ. 
Tópicos de discurso relativos à categoria OES4 
A análise horizontal do discurso dos professores para à categoria OES4 – compreensão da 
natureza da ciência – revelou que no grupo de entrevistados há diferentes formas de encarar esta 
componente de ensino de ciências.  
Por um lado, identificam-se perspetivas que consideram este aspeto implícito ou inerente ao 
próprio ato de ensino de quaisquer conceitos científicos pelo professor, dispensando, portanto, a 
necessidade de desenvolver intervenções didáticas específicas para que ocorra a sua 
compreensão pelos alunos.  
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Por outro lado, identificam-se perspetivas que consideram esta componente de didática essencial 
e específica dos processos de ensino e de aprendizagem de ciências, considerando, portanto, a 
necessidade de desenvolver um investimento didático específico, sistemático e consequente por 
parte dos professores.  
A análise dos protocolos permitiu apurar os seguintes tópicos de conteúdo: Imagens de ciência 
(conhecimento tentativo/ evolutivo e falível; ciência neutra/ influenciada por aspetos sociais e 
políticos; cientistas como génios/ como os demais humanos; trabalho essencialmente individual/ 
em equipas de cientistas …Ϳ; formas de operacionalização didática (exploração de biografias de 
cientistas, trabalho experimental, discurso do professor, role play…Ϳ. 
Tópicos de discurso relativos à categoria OES5 
As UT relativas à categoria OES5 – articulação de disciplinas – permitiram identificar diferentes 
concetualizações acerca da importância de articular práticas de ensino de professores de 
diferentes disciplinas.  
Em termos gerais alguns dos professores entrevistados apresentam perspetivas de ensino mais 
disciplinares ou consentâneas com visões de multidisciplinaridade, no entanto foi possível 
identificar alguns indicadores de perspetivas de ensino mais consistentes com visões mais 
abrangentes de interdisciplinaridade.  
A análise de conteúdo permitiu que fossem apurados os seguintes tópicos: finalidades educativas 
(abordagem supérflua/ para completar saberes disciplinares/ para construir entendimentos que 
ultrapassam o âmbito disciplinar, …); formas de operacionalização didática (professor ensina 
conceitos de outras disciplinas/ apela à intervenção de especialistas de outras áreas disciplinares/ 
concerta práticas com professores de outras disciplinas …Ϳ. 
Síntese relativa à Dimensão I 
No Quadro 5.5 sistematiza-se de que modo os tópicos de conteúdo foram identificados nos 
diferentes protocolos das entrevistas, na sequência dos processos de análise de conteúdo.  
Pode verificar-se que foram identificados todos os tópicos em pelo menos três dos sete 
protocolos de entrevista e que cada protocolo possui UT relativas a pelo menos dez dos treze 
tópicos de conteúdo que foram identificados para a Dimensão I de análise de conteúdo.  
Mais detalhes deste processo, nomeadamente contabilização das UT por protocolo e por tópico 
de conteúdo estão disponíveis no Apêndice A5.E. 
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Quadro 5.5 – Tópicos de conteúdo identificados para as categorias da Dimensão I 
  Protocolos 
Categorias Tópicos de conteúdo P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 
OES1 
Papel do professor / papel aluno X X X X X X X 
Caraterísticas dos alunos X X — X X X X 
Dinâmicas de ensino X X X X X X X 
Dinâmicas de aprendizagem X X X X X X X 
Dinâmicas de avaliação — X — X — X X 
OES2 
Finalidades educativas X X X X X X X 
Formas de operacionalização didática X X X X X X X 
OES3 
Finalidades educativas — X X X X X X 
Formas de operacionalização didática X X X X X X X 
OES4 
Imagens de ciência  X X X X X X X 
Formas de operacionalização didática X X X X X X — 
OES5 
Finalidades educativas X X X X — X X 
Formas de operacionalização didática X X X X — X X 
 
Dimensão II – Condições de afetam o desempenho dos professores de ciências 
(CDP) 
A análise de conteúdo dos protocolos das entrevistas permitiu identificar 60 UT relativas a esta 
dimensão de análise, a partir das quais se identificaram as duas subcategorias. O Quadro 5.6 
apresenta uma perspetiva desse processo. 
Concluiu-se que os professores se posicionaram de forma diferente perante a temática relativa a 
esta dimensão de análise de conteúdo, dando-lhe diferente ênfase e valorizando aspetos 
diversificados.  
O estudo comparativo do conteúdo das unidades de texto conduziu à identificação de vários 
tópicos de conteúdo em cada uma das subcategorias desta dimensão de análise de conteúdo, 
como se passa seguidamente a apresentar. 
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Quadro 5.6 – Identificação de UT por protocolo nas subcategorias da Dimensão II 
 Subcategorias  
Protocolos CDP6A CDP6B CDP7A CDP7B Total UT 
P1 X X X X 12 
P2 X X X X 13 
P3 X — X X 9 
P4 X X — X 7 
P5 X — X — 3 
P6 — X X X 7 
P7 X X X X 9 
Total UT 




Tópicos de discurso relativos à categoria CDP6 
Nesta categoria de análise de conteúdo CDP6 - promoção do desempenho dos professores – foram 
identificados tópicos de discurso para cada uma das subcategorias A e B.  
Em CDP6A – intervenções formais de formação – os três seguintes tópicos: formação inicial, 
formação especializada e formação contínua. Para a subcategoria CDP6B – intervenções não 
formais de formação – foram apurados dois tópicos: trabalho colaborativo com pares e parcerias 
com especialistas.  
Tópicos de discurso relativos à categoria CDP7 
No que respeita à categoria CDP7 – limitações ao desempenho dos professores – foram 
igualmente encontrados tópicos de discurso para cada uma das subcategorias de análise de 
conteúdo para cada uma das subcategorias A e B.  
Em CDP7A – aspetos organizacionais – identificaram-se os seguintes cinco tópicos: currículos e 
programas, exames nacionais, ranking de escolas, condições de trabalho ;hoƌĄƌios/àiŶstalações…Ϳ,à
carreira profissional ;aĐesso/àavaliaçãoàdeàdeseŵpeŶho…Ϳ.à 
Para a subcategoria CDP7B – aspetos socioprofissionais – também foram definidos cinco tópicos: 
caraterísticas dos alunos, caraterísticas das famílias, caraterísticas dos pares, autoperceção de 
competência e formação.  
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Síntese relativa à Dimensão II 
O Quadro 5.7 sistematiza a distribuição dos tópicos de no discurso dos professores entrevistados, 
relativamente à Dimensão II de análise de conteúdo. 
Pode verificar-se que existe alguma dispersão de tópicos nos protocolos. Este facto será 
compreensível à luz do objetivo que suportou a recolha destes discursos, bem como a natureza 
indutiva da categorização subjacente a esta dimensão II de análise de conteúdo.  
Quadro 5.7 – Tópicos de conteúdo identificados para as categorias da Dimensão II 
  Protocolos 
Categorias Tópicos de conteúdo P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 
CDP6 
Formação inicial  X — — — — — — 
Formação especializada — X — — — — X 
Formação contínua X — X X X — X 
Trabalho colaborativo com pares  X X — X — X X 
Parcerias com especialistas — X — — — — — 
CDP7 
Currículo e programas X X — — X — X 
Exames nacionais X X — — — — — 
Ranking de escolas X — — — — — — 
Condições de trabalho — X X — X X — 
Carreira profissional X X — — — — — 
Caraterísticas dos alunos X — X — — X X 
Caraterísticas das famílias — — — — — X X 
Caraterísticas dos pares  X X — X — X X 
Autoperceção de competência X X — — — — X 
Formação — X X X — — — 
 
Poder-se-á admitir que a dispersão verificada revela diferentes posturas dos professores face à 
profissão docente, ou apenas diferentes formas de entenderem os aspetos que influenciam a 
qualidade das suas práticas.  
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Poderá também admitir-se que as diferenças resultem das diferentes condições contextuais em 
que decorrem os desempenhos destes professores. Nenhuma destas hipóteses é passível de 
confirmação, ou infirmação, através dos dados disponíveis. 
Em termos globais, conclui-se que a formação contínua e o trabalho colaborativo com os pares 
são, para o grupo de professores entrevistados, os aspetos que mais são considerados suscetíveis 
de contribuir para promover a qualidade das suas práticas de ensino de ciências.  
No que respeita à identificação de aspetos limitadores de desempenho, embora se verifique 
dispersão de opiniões, verifica-se que pelo menos metade dos docentes entrevistados salientou 
constrangimentos associados a aspetos de natureza curricular (extensão de programas, 
desarticulação entre ciclos, condução desadequada dos processos de reforma curricular pelo 
governo…Ϳ,àa condições de trabalho (excessiva carga de tarefas burocráticas, falta de instalações 
laboratoriais…), às caraterísticas dos alunos (irrequietos, desvalorizam a escola, possuem 
conceções desajustadasàdeàapƌeŶdizageŵ…ͿàeàăsàĐaƌateƌístiĐasàdosàseusàpaƌesà;indisponibilidade 
para trabalhar colaborativamente, ou mudar de conceções e de práticas). 
5.3.4 Considerações finais 
A interpretação global dos resultados permitiu concluir que os professores entrevistados possuem 
efetivas diferenças pessoais e profissionais, manifestando diferentes perspetivas epistemológicas, 
como fora desejado face às finalidades deste processo de inquérito.  
Para além dessas diferenças de cariz concetual e epistemológico, também se verificaram 
diferentes expetativas acerca do ensino e dos professores, bem como da aprendizagem e dos 
alunos.  
Independentemente do quadro categorial de análise, verificou-se que alguns professores 
revelam, ao longo de toda a entrevista, um discurso otimista e prospetivo acerca das 
potencialidades das suas intervenções de ensino, do trabalho colaborativo com os seus pares, 
bem como acerca da possibilidade dos seus alunos se mostrarem motivados para aprender 
conceitos de ciências, e conseguirem efetivamente faze-lo, para além das suas diferenças 
individuais de personalidade, de capacidades cognitivas, de postura ou de desempenho.  
As seguintes unidades de texto exemplificam dados que apoiaram estas conclusões: 
aàpessoaàvaiàŵudaŶdoàaosàpouĐosàŶaàĐoŶdutaàdoàaluŶoà;…ͿàŶãoàĠàlogoà;…Ϳ não desisto. (P7p.7) 
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eles estando a pensar em conjunto, penso que conseguem chegar a percursos mais (…) 
consolidados da sua aprendizagem (P4p.6) 
Ġà ŵuitoà iŶteƌessaŶteà ;…Ϳà veƌà Đoŵoà elesà [aluŶos]à à tġŵà deà teƌà uŵaà gƌaŶdeà elastiĐidadeà deà
peŶsaŵeŶtoàeàuŵaàĐapaĐidadeàaƌguŵeŶtativaàŵuitoàgƌaŶdeà;…Ϳà;P2p.9) 
Eles próprios se surpreendem, com a evolução que tiverem. ;…Ϳ para eles valorizarem e serem 
exigentes com eles próprios (P4.P9) 
uso tudo o que sei que eles sabem, e há alunos que sabem muito (…) há alunos que são 
verdadeiros experts em astronomia (…) aproveito as potencialidades deles (P6p.9) 
eu gosto muito também de ver como é que os outros [professores] fazeŵà…àgaŶhaŵos,àĐoŵ 
as experiências uns dos outros (P6p.2) 
 
Por outro lado, alguns dos entrevistados mostraram-se quase sempre cautelosos acerca da 
eficácia das próprias práticas de ensino de ciências, de certo modo prudentes acerca da 
possibilidade de vencer obstáculos de natureza organizacional e humana que existem no sistema 
de ensino e na escola, considerando inevitável a desmotivação ou o insucesso de alguns alunos, 
como se depreende das unidades de texto que seguidamente se transcrevem:  
osàaluŶosàtġŵàŵaisàdifiĐuldadeàeŵàseàiŶteƌessaƌàpelasàĐoisas,àdeàaŶoàpaƌaàaŶoà;…ͿàeàĐoŵàŵaisà
difiĐuldadeàdeàĐoŶĐeŶtƌação,àaàŶívelàdeàsalaàdeàaulaà;…ͿàOàteŵaàapaŶha-os e rapidamente os 
desinteressa também (P1p.12) 
[osà aluŶos]à Ŷãoà seà oƌieŶtaŵà soziŶhos!à ;…Ϳà Hoje em dia é muito difícil, rapidamente eles 
deixam aquilo e partem para a conversa ou partem para outra coisa qualquer (P1p.14) 
elesà[aluŶos]àagoƌaà;…ͿàŶãoàĐoŶsegueŵàestaƌàŵuitoàteŵpoàaàouviƌàalguém (P3p.2) 
Dispersam-se muito, muito, muito mesmo, porque são assim (…) O que eu te quero dizer é 
que com aqueles alunos, (…) nenhuma estratégia funciona bem (P5p.7) 
tem havido um problema nos últimos anos, que é quem é que vai para professor? Quem não 
entra noutros cursos. Eu acho que isso não é muito bom para a carreira do professor (P1p.7) 
 
Não se infere que existam relações entre caraterísticas concetuais e epistemológicas e estas 
posturas ou traços de personalidade, tanto mais que a pesquisa destas relações não tem 
enquadramento nesta investigação. 
 A atenção a estes aspetos decorre, tão-somente do fato de se ter considerado relevante 
entrevistar professores diferentes em termos pessoais e profissionais, para que o acervo dos seus 
discursos pudesse, de algum modo, representar a diversidade de representações de professores 
de ciências. 
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SÍNTESE 
Neste capítulo foi apresentado um estudo exploratório, de natureza qualitativa e interpretativa, 
pretendendo obter uma visão empiricamente situada sobre o referencial teórico do conceito 
PEPC, bem como recolher contributos pertinentes para a sua operacionalização, como fora 
previsto no objetivo de investigação 1.3. 
Globalmente concluiu-se que as cinco componentes de didática teoricamente definidas para o 
conceito PEPC – centralidade do aluno, contextualização do ensino, realização de atividades 
práticas, compreensão da natureza da ciência, e articulação de disciplinas – permitem recolher 
depoimentos circunstanciados de professores de ciências sobre as suas práticas, pelo que podem 
ser consideradas referenciais relevantes para aceder às suas representações de ensino de 
ciências. 
Verificou-se que o discurso expresso acerca de cada uma destas componentes de didática permite 
estudar aspetos relacionados com a dimensão epistemológica que enquadra as representações 
dos entrevistados, ou seja, verificar se os professores possuem visões mais próximas de um 
ensino por transmissão, ou mais próximas de um ensino por questionamento.  
Conclui-se que a mobilização do referencial PEPC também permite recolher depoimentos que 
traduzem visões intermédias a estes dois posicionamentos epistemológicos opostos, assim como 
perspetivas de ensino que diferem em função da componente de didática em análise, traduzindo 
compromissos que podem revelar algumas inconsistências epistemológicos.  
A abordagem empírica que foi desenvolvida também permitiu concluir que as representações de 
ensino dos professores podem ser condicionadas pela componente da dimensão psicológica 
subjacente à sua expressão. Ou seja, nem sempre o discurso que traduz conceções e 
intencionalidades de ensino se revela epistemologicamente coerente com aquele que é utilizado 
para expressar aspetos relacionados com as estratégias de ação adotadas pelo professor.  
Pôde também apurar-se que o modo como os professores mobilizam o seu conhecimento 
didático para expressar conceções e decisões de ensino pode ser influenciado pela forma como 
percecionam aspetos de natureza diversa – organizacional, pessoal ou socioprofissional – e os 
identificam como limitativos ou fomentadores da qualidade dos seus desempenhos.  
Globalmente conclui-se que o estudo empírico não permitiu identificar aspetos que recomendem 
a revisão das dimensões e componentes que foram definidas aquando da delimitação teórica do 
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conceito PEPC, mas considerou-se que os tópicos de conteúdo apurados no discurso dos 
professores entrevistados se afiguram muito pertinentes para perspetivar a sua descrição 
operacional, como foi oportunamente apresentado no capítulo 4.  
Em articulação com as conclusões acima enumeradas também se verificou que os resultados 
deste estudo empírico poderiam ser mobilizados para atender aos requisitos da etapa seguinte 
desta investigação: a construção de um instrumento de inquérito empiricamente situado que 
permita recolher dados para aceder a perfis de ensino de professores de ciências – Questionário 
do perfil de ensino do professor de ciências (QPEPC).  
Nesse sentido considera-se que os resultados desta etapa empírica possuem as duas seguintes 
potencialidades: 
 os tópicos de conteúdos identificados no discurso dos professores podem ser mobilizados 
para orientar a redação dos enunciados dos itens do questionário;  
 as unidades de texto (UT) recolhidas e categorizadas podem ser utilizadas para 
desenvolver conjuntos de alternativas de resposta de diferente natureza – didática, 
epistemológica e psicológica – que podem servir para averiguar as representações de 
ensino de professores de ciências.  
Neste enquadramento conclusivo considera-se que a construção de QPEPC se assume como o 
próximo desafio da investigação, cujas etapas metodológicas passarão a ser descritas no capítulo 
seguinte. 
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APRESENTAÇÃO 
Este capítulo descreve a operacionalização do conceito PEPC. Envolve uma abordagem 
metodológica de natureza mista e orientada para a consecução do objetivo de investigação 2.1.  
Descreve-se o processo de construção e de validação do Questionário do perfil de ensino de 
professores de ciências (QPEPC): capitalizam-se os dados recolhidos nas entrevistas para 
desenvolver itens empiricamente situados e mobilizam-se especialistas e professores de ciências 
para desenvolver procedimentos de validação do instrumento; durante os processos empíricos de 
construção de QPEPC desenvolvem-se duas versões provisórias do instrumento que se identificam 
por QPEPp1 e QPEPp2. 
A primeira secção deste capítulo – secção 6.1 – apresenta a revisão de literatura que permitiu 
sustentar as decisões relativas à construção e à validação do questionário. Analisam-se aspetos de 
conceção e de uso de questionários como instrumentos de inquérito e sintetizam-se contributos 
relativos a exemplos de questionários utilizados na investigação em didática das ciências. 
Na secção 6.2 estabelece-se o design de QPEPC, a partir do qual serão definidos os planos de 
organização de todos os instrumentos provisórios que sejam necessários para desenvolver 
processos de validação empírica. Apresentam-se também as opções metodológicas que 
permitiram construir itens a partir do discurso dos professores entrevistados. 
Seguidamente, na secção 6.3, descreve-se o processo de validação dos itens empiricamente 
situados, o qual envolveu os seguintes passos metodológicos: constituição do painel de 
especialistas; construção do questionário QPEPCp1 destinado a recolher os juízos avaliativos dos 
especialistas; processos qualitativos e quantitativos de análise e interpretação dos dados que 
sustentaram a validação dos itens. 
Na secção 6.4 explica-se como se mobilizaram os resultados da validação feita por especialistas 
para construir a nova versão provisória do questionário – QPEPCp2, a qual foi respondida por 
professores de ciências. Apresenta-se o processo de constituição da amostra de professores e 
descrevem-se os processos qualitativos e quantitativos de análise e interpretação dos dados, com 
vista à construção de QPEPC. 
A secção 6.5 apresenta o Questionário do perfil de ensino de professores de ciências (QPEPC), o 
qual decorre de todos os contributos empíricos construídos nas etapas metodológicas 
precedentes. 
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6.1 INQUÉRITO POR QUESTIONÁRIO 
A intensa atividade investigativa em educação em ciências que foi desenvolvida nas últimas 
décadas permite-nos dispor de um largo conjunto de exemplos de processos de inquérito, 
metodologicamente diversificados, muitos dos quais envolveram a construção e a adaptação de 
questionários. 
A revisão de literatura sobre esta temática permite aceder a exemplos de questionários (ou parte 
deles) e compreender os requisitos metodológicos que estiveram envolvidos na sua construção e 
aplicação.  
Constata-se que todos os processos de construção e de validação de questionários implicam 
processos metodológicos demorados, que muitas vezes se estendem por vários anos de 
investigação, levando ao apuramento de sucessivas versões (por exemplo, Aikenhead & Ryan, 
1992; Chen, 2006; Marín & Benarroch, 2009), envolvendo, frequentemente, equipas formadas 
por vários investigadores (Lederman, Abd-El-Khalick, Bell, & Schwartz, 2002; Scantlebury, Boone, 
Kahle, & Fraser, 2001; Vilanova, García, & Señoriño, 2007, entre outros). 
Optou-se por desenvolver uma revisão de literatura centrada em dois objetivos essenciais. Em 
primeiro lugar pretendeu-se recolher um conjunto de orientações metodológicas gerais relativas 
à técnica de inquérito por questionário, com vista a tomar decisões fundamentadas de construção 
e implementação deste tipo de instrumento de inquérito, bem como aspetos específicos relativos 
à definição do formato dos itens e respetivas respostas. Em segundo lugar pretendeu-se analisar 
exemplos de processos de construção, adaptação, ou utilização de questionários destinados à 
investigação em didática das ciências.  
Nesta abordagem teórica considerou-se muito relevante apreciar aspetos que os investigadores 
utilizaram para assegurar a validade e a fiabilidade dos instrumentos (por exemplo, critérios de 
redação, seleção, testagem e reformulação de itens), assim como aspetos relacionados com a 
avaliação crítica de resultados e de modelos de análise de dados (Aikenhead & Ryan, 1992; Chen, 
2006; Fives & Buehl, 2008; Lederman, et al., 2002; Lumpe, Haney, & Czerniak, 2000; Marín & 
Benarroch, 2009; Scantlebury, et al., 2001; Traver & García-López, 2007; Vázquez, Manassero, & 
Acevedo, 2006; Vilanova, et al., 2007, entre outros).  
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6.1.1 Caraterísticas do questionário 
Ao contrário da entrevista, cuja utilização foi discutida no capítulo anterior, o questionário 
permite recolher dados de forma célere sobre um grupo alargado de sujeitos, facilitando a 
garantia do anonimato dos respondentes (Pardal & Correia, 1995). No entanto, ambos os 
processos de inquérito, questionário e entrevista, permitem recolher informações ricas e 
diversificadas, em formatos de resposta mais ou menos abertos.  
A entrevista permite que o entrevistador adeque as questões em função da consecução dos 
objetivos pretendidos e em função da forma como o sujeito vai expressando os seus 
pensamentos, o que pode ter inequívocas vantagens, mas também torna difícil replicar o 
processo de questionamento. Por outro lado, o inquérito por questionário proporciona garantias 
de que as perguntas são colocadas de igual modo a todos os participantes, pelo que a sua 
qualidade tem de estar rigorosamente assegurada pela prévia validação do instrumento. 
A validade de um questionário depende, entre outros aspetos, da qualidade da formulação de 
cada um dos itens, ou perguntas, ou seja, da sua precisão (Pardal & Correia, 1995; Quivy & 
Campenhoudt, 1992) e da possibilidade do conjunto desses itens, ou perguntas, cobrirem 
adequadamente todos os indicadores previamente definidos.  
A construção de questionários envolve sempre fases prévias e exploratórias em que se assegura a 
delimitação ou construção dos conceitos que traduzem o que se pretende estudar. Nalguns casos 
a investigação inclui uma fase prévia de auscultação de sujeitos, que podem desde logo 
corresponder ao perfil traçado para integrar o grupo de indivíduos que será respondente do 
estudo principal. 
Otimização do instrumento 
O propósito de abrangência máxima de um questionário deverá ser criteriosamente conciliado 
com a necessidade de evitar que o instrumento tenha uma extensão excessiva, ou um formato 
que o torne desagradável para os participantes, uma vez que estes aspetos podem reduzir a 
qualidade dos dados recolhidos (Cohen, Manion, & Morrison, 2007; Hill & Hill, 2009). Importa que 
seja recolhida apenas a informação considerada estritamente relevante para a investigação, 
fazendo-o da forma mais eficaz possível. 
A literatura permite reconhecer a importância de otimizar a ordenação dos itens, pois esse aspeto 
pode condicionar o desempenho do respondente (Schwarz & Oyserman, 2001): assim, em termos 
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globais recomenda-se que os primeiros itens sejam acessíveis, agradáveis e permitam abordar 
explicitamente o tema da pesquisa; os itens que versem sobre um mesmo assunto devem ser 
agrupados e apresentados do geral para o particular; os itens relativos a temas sensíveis, que 
podem causar desconforto aos entrevistados devem ser colocados no final do questionário.  
Importa também ponderar a inclusão de itens filtro que permitam evitar que os entrevistados 
sejam confrontados com perguntas que não se aplicam à sua situação (Krosnick & Presser, 2010).  
O aspeto global de um questionário, nomeadamente o seu arranjo gráfico, o espaço de resposta, 
a natureza das notas de apresentação das finalidades do instrumento, bem como os 
agradecimentos finais, são também aspetos que devem ser cuidadosamente pensados na medida 
em que interferem na interação do investigador com o respondente (Pardal & Correia, 1995). 
A literatura permite concluir que os processos cognitivos de resposta são complexos. O sujeito 
inquirido terá de começar por interpretar o texto do item e deduzir a sua intencionalidade. 
Seguidamente deverá integrar os seus conhecimentos e convicções para elaborar uma resposta, 
ou tomar decisões face às alternativas de resposta que lhe são apresentadas. Neste sentido 
alguns autores identificam quatro componentes no processo de resposta: (i) compreensão do 
item, (ii) mobilização de conhecimentos relevantes, (iii) utilização desse conhecimento para fazer 
julgamentos e, por fim, (iv) comunicação de uma resposta (por exemplo, Schwarz & Oyserman, 
2001; Tourangeau, Rips, & Rasinski, 2000).  
Dever-se-á concluir que o trabalho cognitivo de um respondente pode ser bastante complexo e as 
motivações que orientam esse seu esforço podem também ser bastante diversas e dificilmente 
controladas pelo investigador, nomeadamente, o desejo de autoexpressão, o desafio intelectual, 
a vontade de autocompreensão, o desejo ou a obrigação profissional de colaborar no processo de 
inquérito, ou ainda a intenção de agradar ao investigador.  
Quando se verifica que as motivações inspiram um sujeito para executar as tarefas cognitivas 
necessárias à resposta de uma forma completa e imparcial, pode falar-se em otimização do 
respondente (Krosnick & Presser, 2010, p. 265). Em oposição, num processo de tipo satisficing1 os 
sujeitos podem limitar-se a interpretar cada pergunta superficialmente, buscando somente dar 
uma resposta que pareça razoável ou facilmente defensável. Sem intencionalidade e interesse o 
                                                             
1 Herbert Simon, Nobel de Economia em 1957, utiliza o termo satisficing para definir uma estratégia de 
decisão que permite atingir um objetivo de forma aceitável e rápida, mobilizando um mínimo de requisitos. 
Em oposição, a otimização, ou maximização, envolvem processos complexos, demorados e exigentes de 
estratégia e decisão.  
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respondente pode centrar-se em procurar na formulação do item um indício, ou sugestão, para 
orientar a sua resposta e, na impossibilidade de concretizar essa intenção, poderá optar por 
responder de forma completamente arbitrária.  
Estes conceitos de otimização e satisficing aplicados aos respondentes são muito importantes 
quando se tomam decisões de design de questionários. Por exemplo, pode admitir-se que a 
probabilidade de ocorrer satisficing possa estar associada a três fatores de desajuste: o grau de 
dificuldade da tarefa que é solicitada aos respondentes, as suas capacidades e as suas motivações. 
As recomendações da literatura que têm vindo a ser discutidas permitem antever e minimizar a 
influência destes fatores, de modo a ser possível maximizar a motivação dos inquiridos e criar 
condições de inquérito que contribuam para melhorar a precisão das suas respostas (Krosnick & 
Presser, 2010; Schaeffer & Presser, 2003).  
Formatos de itens 
A seleção do formato dos itens de um questionário envolve ponderar os objetivos pretendidos e 
as caraterísticas da população respondente. Neste processo consideram-se as potencialidades da 
natureza da informação que vai ser recolhida, o grau de dificuldade eventualmente percecionado 
pelos participantes, bem como o trabalho de tabulação indispensável à posterior análise de 
dados.  
A literatura fornece recomendações que permitem orientar um investigador na seleção dos 
formatos de itens mais adequados às particularidades do seu projeto de investigação e às suas 
destrezas de análise. Por exemplo, Pardal & Correia (1995) identificam, exemplificam e discutem 
as potencialidades de seis tipos de perguntas: explícitas, índice, de facto, de ação, de intenção, de 
opinião (p.60). Bryman (2008), por seu lado, opta por enumerar e caraterizar sete tipos distintos 
de perguntas: factuais pessoais, factuais sobre os outros, factuais informativas, sobre atitudes, 
sobre convicções, sobre princípios e valores, sobre conhecimento (p.238).  
A formulação correta de itens, ou perguntas, é um aspeto decisivo para a investigação por 
questionário, existindo na literatura uma grande diversidade de recomendações, como por 
exemplo as seguintes: cada item deverá ser escrito de forma clara, com sintaxe e linguagem que 
sejam de fácil compreensão (evitando termos técnicos, jargões e gírias, ou palavras ambíguas); 
cada item deverá ter um significado específico e referir-se a um só objeto (evitando perguntas 
duplas); não devem existir itens tendenciosos, que encerrem juízos de valor, ou elementos que 
possam condicionar o rumo da resposta; deverão ser fornecidas instruções precisas de 
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preenchimento aos respondentes; os itens, ou perguntas, com enunciados que contêm negações 
devem ser evitados (Bryman, 2008; Cohen & Manion, 1994; Johnson & Christensen, 2008; 
Krosnick & Presser, 2010; Pardal & Correia, 1995; Schaeffer & Presser, 2003, entre outros). 
Os itens de um questionário podem apresentar diversos formatos, tais como perguntas abertas 
ou fechadas, de resposta única ou de resposta múltipla, frases para completamento ou 
associação, entre outros, que podem ter vantagens e desvantagens específicas em função dos 
propósitos visados, ou das caraterísticas dos inquiridos (Bryman, 2008; Cohen, et al., 2007; Pardal 
& Correia, 1995). Os itens que supõem respostas abertas dão maior liberdade ao participante. 
Nesse sentido podem fornecer dados mais ricos sobre a sua individualidade; porém também lhe 
exigem que dispense maior esforço na organização e escrita do seu pensamento, podendo, 
portanto, também contribuir para gerar respostas menos focadas ou muito incompletas.  
Em oposição, os itens que supõem uma resposta fechada limitam o respondente a opções pré-
definidas, embora alguns formatos (de leque aberto) admitam a possibilidade de serem 
acrescentas alternativas pelo participante (Pardal & Correia, 1995). Estes itens são geralmente 
mais simples de responder, mas restringem a espontaneidade dos inquiridos, tornando muito 
difícil percecionar se as respostas correspondem mesmo ao que os sujeitos efetivamente pensam, 
ou se surgiram de uma forma irrefletida (Kumar, 2005).  
As respostas abertas fornecem, essencialmente, dados de natureza qualitativa que não são 
facilmente comparáveis e cuja análise exige processos interpretativos de análise de conteúdo. Por 
outro lado, os itens de resposta fechada facilitam a comparação das respostas dos sujeitos e 
prestam-se a processos de análise quantitativa de dados (Bryman, 2008). A articulação adequada 
de ambos os formatos pode permitir rentabilizar as potencialidades inerentes a cada um dos 
formatos e colmatar as suas limitações. 
Escalas de avaliação 
A utilização de escalas de atitudes, ou de opiniões, pode ser um recurso interessante na 
construção de itens ou perguntas de resposta fechada. Existem diversos modelos adaptados a 
objetivos específicos, como por exemplo escalas de ordenação, de intensidade e de apreciação 
(nomeadamente de tipo Likert, ou de diferencial semântico), de natureza unipolar ou bipolar 
(Johnson & Christensen, 2008; Pardal & Correia, 1995; Schaeffer & Presser, 2003). 
ásàesĐalasàdeàtipoàLikeƌt,àĐoŶstƌuídasàĐoŵàďaseàŶosàteƌŵosà͞ĐoŶĐoƌdo͟àeà͞disĐoƌdo͟à;poƌàeǆeŵplo,à
͞ĐoŶĐoƌdoàtotalŵeŶte/àĐoŶĐoƌdoà/ĐoŶĐoƌdoàpouĐo…àdisĐoƌdoàtotalŵeŶte͟ͿàsĆo,àeǀeŶtualŵeŶte,à
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as mais utilizadas em investigação educacional. Estas escalas são simples de construir e de 
adaptar a várias formulações de itens, permitindo avaliar constructos diversos, pelo que podem 
ser mantidas como formato único de resposta ao longo de um mesmo questionário, o que facilita 
a tarefa do respondente. No entanto, podem encontrar-se outras perspetivas na literatura da 
especialidade. Alguns autores consideram que pode existir aquiescência associada a este tipo de 
escalas e consideram preferível utilizar termos específicos para definir cada nível da escala, como 
poƌàeǆeŵplo,à͞eǆĐeleŶteà/àďoŵà/àsofƌíǀel/àŵau/àpĠssiŵo͟,àouà͞seŵpƌeà/ por vezes / raramente/ 
ŶuŶĐa͟à(Krosnick, 1999; Saris, Revilla, Krosnick, & Shaffer, 2010).  
Independentemente da natureza da escala, o número de níveis é um aspeto que pode influenciar 
a qualidade dos dados. A revisão de literatura permitiu verificar que não há consenso acerca de 
qual o número de níveis adequado, concluindo-se que cada escala deverá ser definida em função 
da natureza dos itens, dos objetivos do inquérito e das caraterísticas dos respondentes.  
Na opinião de Hill & Hill (2009), quando se pretende obter uma atitude ou opinião utilizam-se 
geralmente as escalas de tipo Likert, com cinco níveis, ou escalas de diferencial semântico, que 
podem ser amplas, até nove níveis. Porém, salientam que as escalas excessivamente amplas 
podem tornar-se difíceis de utilizar, sendo exigentes em termos da definição do significado dos 
vários níveis pelo investigador, e em termos dos processos cognitivos de decisão dos 
respondentes. Importa ter presente que a avaliação de atitudes só será efetiva se os inquiridos 
compreenderem o significado dos vários níveis da escala e os utilizarem de forma criteriosa, uma 
vez que as ambiguidades comprometem a fiabilidade e a validade do processo.  
Os pares dicotómicos de resposta são muito claros em termos de significado: ͞a favor/ contra͟àou 
͞concordo/ discordo͟. Na prática, cada ponto que seja adicionado à dicotomia de uma escala será 
mais um ponto a interpretar e quanto mais interpretações forem necessárias, maior será a 
probabilidade de ocorrerem inconsistências de resposta ao longo do tempo, ou entre os vários 
respondentes. Alguns estudos concluíram que geralmente um respondente tem mais facilidade 
em utilizar escalas de três do que de sete pontos, podendo mesmo ter dificuldade em diferenciar 
com rigor mais de sete níveis de resposta, o que prejudica a qualidade dos dados. Por outro lado 
também se concluiu que escalas de tamanho muito reduzido podem ser problemáticas, pois o 
facto de serem limitadas pode impedir que os respondentes tenham possibilidade de encontrar 
uma alternativa que traduza as particularidades da sua resposta, o que, globalmente, também 
compromete a qualidade dos dados recolhidos (Krosnick, Judd, & Wittenbrink, 2005).  
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Uma escala dicotómica ou tricotómica deve ter descritores (rótulos verbais) em todos os níveis. 
Mas quando as escalas têm quatro ou mais níveis, pode tornar-se difícil encontrar descritores 
adequados para todos os pontos da escala, pelo que se opta por colocar palavras apenas nos 
extremos da escala. A tarefa de resposta poderá ser mais difícil se for apresentada uma escala 
apenas numérica, pois as palavras permitem esclarecer o significado dos pontos de escala, 
reduzindo assim a dificuldade de tomar uma decisão e contribuindo também para uniformizar 
interpretações (Krosnick & Presser, 2010; Saris, et al., 2010). 
Vários autores recomendam que as escalas tenham menos de treze níveis, sugerindo que sete e 
cinco níveis, para escalas bipolares e unipolares, respetivamente, poderão ser extensões 
adequadas em termos de fiabilidade e validade (Hill & Hill, 2009; Krosnick & Presser, 2010). Os 
respondentes com maior nível de instrução, motivação ou conhecimento do tema estarão mais 
aptos para utilizar formatos de resposta baseados em escalas mais amplas (Hill & Hill, 2009). Na 
literatura existem diferentes argumentos acerca do número par ou ímpar de níveis numa escala. 
Numa escala bipolar, a existência de um ponto médio (escala íŵpaƌͿàpodeà sigŶifiĐaƌà ͞Ŷeŵàuŵ,à
Ŷeŵàoutƌo͟,àaŵďiǀalġŶĐiaàouàaŵďiguidade,àeŶƋuaŶtoàŶuŵaàesĐalaàuŶipolaƌàpodeàtƌaduziƌàapeŶasà
uma posição moderada (Menold, Kaczmirek, & Hoffmeyer-Zlotnik, 2009). Perante um número 
ímpar, muitos inquiridos têm tendência em escolher o valor intermédio como a opção mais fácil, 
ou mais segura. Esta postura aumenta o efeito de satisficing e contribui para enviesar os 
resultados. Por outro lado, na ausência de um ponto médio os entrevistados podem tender a 
selecionar aleatoriamente um dos pontos moderados da escala, o que também prejudica a 
qualidade das respostas recolhidas (Hill & Hill, 2009; Krosnick, et al., 2005). Em síntese, conclui-se 
que significado epistemológico do ponto médio de uma escala deve ser bem claro para 
investigador (Tsang, 2012) para que pondere a sua pertinência face à natureza do estudo. 
Chomeya (2010) averiguou empiricamente a adequação de escalas de tipo Likert de 5 ou 6 níveis 
para estudar atitudes e motivações de sujeitos. Concluiu que a escala com 6 níveis permitia maior 
discriminação de respostas e conclusões estatisticamente mais robustas. Mas, também viu que a 
escala maior colocava mais dificuldades de decisão (proporciona 3 níveis de acordo e 3 níveis de 
desacordo) e exigia mais tempo de resposta aos inquiridos. Noutro estudo Chang (1994)  
comparou a adequação de escalas de tipo Likert de 4 e 6 níveis, concluindo que a escala maior 
proporcionava resultados estatísticos mais robustos. O autor salientou que utilizou uma amostra 
homogénea e altamente especializada (165 estudantes de pós-graduação), considerando a escala 
de 4 níveis seria mais vantajosa para amostras heterogéneas, visto uma escala maior aumentar a 
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possibilidade das pontuações intermédias decorrerem mais dos padrões individuais de resposta 
do que das diferenças de opinião dos inquiridos. 
Em síntese, verifica-se que a revisão de literatura proporciona perspetivas diversas acerca do 
número de níveis a considerar nas escalas de tipo Likert. Ponderando os vários argumentos, julga-
se que as escalas bipolares, com um número par de níveis (sem ponto médio), podem ser 
adequadas para os propósitos do estudo, admitindo-se utilizar uma escala com 4 níveis para 
inquirir amostras heterogéneas de respondentes e uma escala de 6 níveis quando os inquiridos 
formarem um grupo mais homogéneo e especializado. 
Importância de pré-teste 
Segundo vários autores (como por exemplo, Foddy, 1996; McNeill & Chapman, 2009; Quivy & 
Campenhoudt, 1992), antes de proceder à administração de um questionário é muito importante 
aplicá-lo a um grupo reduzido de respondentes com caraterísticas semelhantes àquele que se 
deseja inquirir na investigação.  
Esta etapa, muitas vezes designada pré-teste ou estudo-piloto, decorre de uma exigência de 
precisão (Pardal & Correia, 1995) e não deve ser negligenciada. Problemas com a formulação das 
questões, ou com a sua análise, podem ser detetados nesta fase e corrigidos a tempo da 
investigação principal. Um estudo piloto pode, por exemplo, revelar se um enunciado é, ou não, 
facilmente compreendido pelos sujeitos, ou se existem aspetos suscetíveis de influenciar o curso 
das suas respostas, em virtude de existirem formulações que suscitem reações afetivas, ou 
ideológicas fortes.  
Os dados recolhidos num pré-estudo devem ser, portanto, cuidadosamente analisados, buscando 
fragilidades de resposta que sejam decorrentes da inconsistência dos itens. Para além de 
problemas de formulação, um pré-teste pode revelar problemas gráficos, ou desajustes de espaço 
para a recolha de respostas. Pardal & Correia (1995) salientam que as anotações de um inquirido 
são muitas vezes elucidativas ajudando à (re)estruturação de uma ou outra questão (p.64). Ainda 
segundo estes autores, se num pré-teste surgiƌàuŵaàpeƌĐeŶtageŵàdeàƌespostasà͞não sei͟ superior 
a cinco por cento significa que há necessidade de identificar as causas e tentar resolver o 
problema da falta de respostas efetivas. A análise dos resultados de um estudo piloto permite que 
o investigador finalize a construção do questionário que assim fica pronto para ser aplicado na 
investigação propriamente dita, muitas vezes designada por estudo principal por oposição a esta 
etapa prévia (McNeill & Chapman, 2009). 
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6.1.2 Questionários de investigação em didática de ciências 
O aprofundamento da compreensão dos processos de construção de questionários não poderia 
dispensar a análise de exemplos de relatos metodológicos relativos à construção, validação e 
aplicação deste tipo de instrumentos, bem como de análise da validade dos seus resultados. 
Para selecionar exemplos que pudessem ser efetivamente relevantes para as caraterísticas do 
presente estudo estabeleceram-se os seguintes critérios, sucessivamente mais específicos, 
orientadores da seleção de textos publicados na literatura de investigação em didática de 
ciências: investigações centradas na educação em ciências; instrumentos orientados para aceder 
ao pensamento de professores; estudos que envolveram constructos de natureza 
multidimensional; exemplos relativos a instrumentos que tiveram reconhecido impacte na 
comunidade científica. 
Valorizou-se a atualidade dos estudos, mas também, de igual modo, a possibilidade da revisão 
permitir reconstruir uma linha de continuidade histórica, envolvendo a reutilização ou a 
transformação de exemplos de questionários, pesquisando as razões subjacentes ao 
aparecimento de propostas de melhoramento. 
Pretendeu-se analisar diferentes opções de construção de itens e de formatos de resposta, 
nomeadamente formato de resposta aberta e formato de resposta fechada, diferentes formatos 
de escalas, modelos de resposta única (MRU) e modelos de resposta múltipla (MRM), bem como 
aspetos de natureza qualitativa e quantitativa inerentes aos processos de análise dos dados. 
Apresenta-se, em seguida, uma breve revisão de literatura relativa a alguns exemplos de 
questionários, privilegiando a ordenação cronológica dos estudos. Por fim uma síntese com os 
contributos considerados revelantes para a construção de QPEPC. 
Análise de exemplos 
Views on Science-Technology-Society 
O questionário Views on Science-Technology-Society (VOSTS) foi desenvolvido por Aikenhead, 
Fleming e Ryan em 1987 e, posteriormente reajustado (Aikenhead & Ryan, 1992). Trata-se de um 
instrumento que tem por base uma taxonomia de tópicos de natureza ciência-tecnologia-
sociedade (CTS), abrangendo definições de ciência e tecnologia, interações ciência, tecnologia e 
sociedade, sociologia externa e interna da ciência e também natureza do conhecimento científico.  
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Cada item apresenta uma descrição de uma situação que levanta um problema de cariz CTS 
específico, esperando-se que este gere uma atitude no respondente; perante uma lista de 5 a 13 
alternativas, que traduzem diferentes posições, o sujeito deve ponderar todas as opções e 
selecionar apenas aquela que considere representar a sua forma de pensar. Trata-se, portanto, de 
um instrumento baseado num modelo de resposta única (MRU), o qual possui um total de 18 
itens, supondo que o respondente tenha de ponderar um total de 114 afirmações para responder 
de forma completa ao questionário.  
O processo de desenvolvimento do questionário VOSTS teve por base um longo período empírico 
(seis anos), envolvendo inquéritos por questionários (com resposta fechada baseada em escalas 
de tipo Likert, de resposta aberta, e de escolha múltipla), bem como entrevistas individuais a um 
largo conjunto de participantes. Os resultados desses processos de inquérito suportaram a 
redação das afirmações de cada item do questionário VOSTS e asseguraram a sua validade 
(Aikenhead & Ryan, 1992). 
A larga aplicação deste questionário permitiu que os autores identificassem diferentes padrões de 
resposta em respondentes. Aikenhead & Ryan (1992) defendem que o questionário VOSTS teve 
um carácter inovador, devido a dois aspetos essenciais: pelo facto de este instrumento não ter 
um pendor psicométrico e pelo facto de os itens de VOSTS terem sido empiricamente 
construídos. 
Relativamente ao primeiro aspeto, os autores salientam que convencionalmente os questionários 
eram concebidos para apurar se as respostas eram corretas ou incorretas, ou que dimensão 
apresentavam em escalas de tipo Likert, de modo a desenvolver análises paramétricas para 
determinar diferenças estatisticamente significativas (por exemplo, entre grupos de participantes, 
entre as administrações de pré-teste e de pós-teste do instrumento, ou entre um conjunto de 
sujeitos e a sua população). A grande diferença que encontramos no questionário VOSTS é que as 
ideias dos sujeitos são recolhidas sem recorrer a pontuações numéricas.  
Quanto ao segundo aspeto, destaca-se o facto de as alternativas de resposta a um item de VOSTS 
não decorrerem de um ponto de vista teórico, nem das perspetivas do investigador. As 
alternativas decorrem de uma recolha empírica de pontos de vista de alunos. Os autores 
consideram que esta mudança de ênfase tem implicações favoráveis ao nível da validade do 
instrumento.  
O questionário VOSTS foi amplamente aplicado e criticamente apreciado nos anos seguintes à sua 
divulgação. Este questionário tem servido de referência para muito investigadores, pelo que os 
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itens têm sido traduzidos, selecionados ou adaptados com vista à sua utilização em diferentes 
contextos culturais, ou para inquirir diferentes grupos de sujeitos, nomeadamente alunos, de 
ensino superior e não superior, ou mesmo professores.  
O questionário VOSTS tem servido de ponto de partida para vários investigadores construírem 
novos instrumentos, ou estudarem novos modelos de resposta que permitem o tratamento 
estatístico dos dados (por exemplo, Botton & Brown, 1998; Bradford, Rubba, & Harkness, 1995; 
Canavarro, 1996; Guimarães & Tomazello, 2004; Mbajiorgu & Ali, 2003; Vieira, 2003; Zoller, Donn, 
Wild, & Beckett, 1991). 
Cuestionario de Opiniones sobre Ciencia y Sociedad 
No contexto espanhol, em 1992, Acevedo Díaz no âmbito de uma investigação sobre os valores, 
atitudes e opiniões sobre ciência de professores em formação inicial, concebeu um questionário 
que foi denominado Cuestionario de Opiniones sobre Ciencia y Sociedad (COCS). Este instrumento 
é constituído por 20 enunciados, organizados em 6 blocos temáticos relativos a aspetos de 
sociologia e epistemologia das ciências (Acevedo, 1994).  
Neste questionário os respondentes são confrontados com afirmações – umas expressas de forma 
positiva e outras de forma negativa – que devem avaliar, expressando o seu grau de concordância 
numa escala de tipo Likert com 6 níveis: (1) totalmente de acordo; (2) bastante de acordo; (3) algo 
de acordo; (4) algo contra; (5) bastante contra; (6) totalmente contra. Prevê-se que os sujeitos 
possam também acrescentar os comentários que considerem oportunos.  
Para efeitos de análise estatística dos resultados, as respostas foram agrupadas em três 
categorias, ͞aĐoƌdo͟à ;posiçõesà ϭà eà ϮͿ,à ͞seŵà teŶdġŶĐiaà Đlaƌa͟à ;posiçõesà ϯà eà ϰͿ eà ͞desaĐoƌdo͟à
(posições 5 e 6). Este processo permitiu apurar as percentagens de respostas favoráveis e de 
respostas desfavoráveis para cada um dos seis blocos temáticos.  
Num estudo posterior (Acevedo & Acevedo, 2002) foram entrevistados 24 de 95 futuros-
professores que previamente haviam respondido a COCS (assegurando-se que esse grupo era 
estatisticamente representativo da amostra total dos respondentes). A comparação dos 
resultados obtidos – caraterização de crenças acerca da natureza da ciência e do conhecimento 
científicos – permitiu concluir que embora as entrevistas tenham proporcionado um 
conhecimento mais detalhado sobre o pensamento dos professores, não são distintas das que 
foram obtidas através de COCS, o que salienta as potencialidades destes instrumentos na 
Questionário do perfil de ensino do professor de ciências Capitulo 6 
  319 
investigação educacional, especialmente quando se pretende inquirir um elevado número de 
indivíduos.      
Protocolo de Actitudes relacionadas com la Ciencia 
Também no contexto cultural espanhol, mas no âmbito de outra linha de investigação – estudo de 
atitudes relacionadas com a ciência – Vázquez & Manassero (1997) elaboraram o questionário 
Protocolo de Actitudes relacionadas com la Ciencia (PAC) composto por 50 frases simples 
destinadas a serem avaliadas pelos professores através de uma escala de Likert de cinco pontos. 
Estes autores reconheceram, alguns anos mais tarde, que a simples soma das pontuações que os 
sujeitos atribuíram a cada frase não se revelava uma boa opção para estudar atitudes, pois 
dificilmente as diferentes alternativas teriam o mesmo valor atitudinal (Acevedo, Acevedo, 
Manassero, & Vázquez, 2001; Manassero & Vázquez 2002). 
Teacher’s Belief About Science-Technology-Society 
No início dos anos 1990 foi desenvolvido o questionário TeaĐher’s Belief Aďout “ĐienĐe-
Technology-Society (TBA-STS) (Rubba & Harkness, 1993). Este instrumento foi desenhado para 
investigar crenças de professores sobre temas CTS, mas com o propósito específico de aferir 
mudanças globais no pensamento de professores que frequentavam determinados programas de 
formação.  
Este instrumento tem 16 itens de escolha múltipla; para cada item disponibilizam-se 3 
alternativas de resposta que correspondem a afirmações que haviam sido previamente 
confirmadas por um painel de juízes como perteŶĐeŶdoà aà difeƌeŶtesà Đategoƌias:à ͞adeƋuada͟,à
͞plausíǀel͟àeà͞iŶgĠŶua͟.  
Para efeitos de análise de dados, os autores fizeram corresponder ăsà Đategoƌiasà ͞adequada͟,à
͞plausível͟àe ͞iŶgĠŶua͟ as pontuações 3, 2 e 1, respetivamente. Através deste sistema obtinham 
resultados globais expressos num valor que traduzia a soma das pontuações dos vários itens. 
Partindo da estratégia metodológica adotada em TSA-STS, os autores sugeriram que as 
afirmações do instrumento VOSTS pudessem ser também pontuadas, bastando para tal que as 
alternativas fossem previamente categorizadas por um painel de juízes. Desse modo, as 
pontuações obtidas em VOSTS permitiriam que fossem desenvolvidos procedimentos de 
estatística inferencial (Rubba & Harkness, 1996).  
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Na sequência desta proposta, Vázquez & Manassero (1999) reconheceram que a pontuação das 
alternativas de VOSTS correspondia a um avanço interessante, pois possibilitava uma análise nova 
e mais rica dos dados obtidos com esse questionário. No entanto, os autores também 
demonstraram que a proposta encerrava alguns inconvenientes, pois permitia obter pontuações 
finais iguais para padrões de resposta muito diferentes.  
Através de processos matemáticos Vázquez & Manassero (1999)concluíram que este problema de 
validade poderia ser superado se o sistema de pontuação dessas três categorias de resposta se 
baseasse num modelo mais discriminatório de pontuações: 3,5 – ͞adequada͟, 1 – ͞plausíǀel͟àe 0 – 
͞iŶgĠŶua͟. Sugeriram ainda a possibilidade do questionário VOSTS comportar uma adaptação 
para suportar um modelo de resposta múltipla (MRM). Ou seja, sugeriram que a resposta ao 
questionário VOSTS envolvesse a avaliação de todas as afirmações de cada item, recorrendo a 
uma única escala de classificação, na qual os entrevistados deveriam situar-se para expressar a 
sua opinião. Estes autores defenderam que, deste modo, cada item VOSTS forneceria um 
conjunto de dados que permitiria apurar melhor a atitude global de cada um dos respondentes 
sobre o tema. 
Cuestionario de Opiniones sobre Ciencia, Tecnología y Sociedad 
Entre 1995 e 2003, ao longo de várias etapas metodológicas e capitalizando a análise crítica das 
virtudes e das limitações que foram sendo identificadas em vários instrumentos como VOSTS, 
TBA-STS, PAC e COCS, Vázquez & Manassero desenvolveram um novo questionário baseado num 
modelo de resposta múltipla (MRM) que designaram Cuestionario de Opiniones sobre Ciencia, 
Tecnología y Sociedad (COCTS) (Manassero, Vázquez , & Acevedo, 2004; Vázquez, Acevedo, 
Manassero, & Acevedo, 2006). De certo modo este novo instrumento poderá considerar-se uma 
adaptação à realidade cultural espanhola de itens de VOSTS e TBA-STS (Acevedo, et al., 2001).  
O questionário COCTS contém um total de 100 itens, contabilizando um total 623 afirmações 
como alternativas de resposta, que refletem diferentes crenças e atitudes sobre a natureza da 
ciência a partir de uma perspetiva CTS ampla. Em alguns estudos, os autores referem ter 
utilizado apenas alguns dos itens de COCTS (Vázquez, Acevedo, et al., 2006). 
Todos os itens de COCTS possuem o seguinte formato: um pequeno texto, que coloca um 
problema a respeito do qual se pretende conhecer a atitude dos sujeitos; segue-se um conjunto 
de afirmações (média de 7 por item) que oferecem um leque de diferentes posições face ao 
problema; existem sempre 3 opções fixas que permitem ao respondente invocar motivos para 
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não selecionar nenhuma das alternativas de resposta sugeridas, (͞ŶĆoàĐoŵpƌeeŶdoàaàƋuestĆo͟,à
͞ŶĆoà seià oà suficiente sobre o tema para seleĐioŶaƌà uŵaà opçĆo͟, ouà ͞ŶeŶhuŵaà dasà opçõesà
ĐoƌƌespoŶdeàăàŵiŶhaàopiŶiĆo͟).  
Para ultrapassar as dificuldades que se atribuem ao MRU adotado em outros instrumentos, o 
questionário COCTS solicita que o respondente exprima o seu grau de concordância para cada 
uma das afirmações que servem de alternativas de resposta, utilizando uma escala de 
diferenciação semântica 1 a 9 pontos: desde um grau de acordo baixo (de 1 a 3), a um grau de 
acordo médio (de 4 a 6), até um grau de acordo máximo (7 a 9). À semelhança do que fora feito 
em TBA-STS, as alternativas de resposta foram previamente categorizadas por um painel de juízes 
eŵà͞adeƋuada͟,à͞plausíǀel͟àouà͞iŶgĠŶua͟ (Vázquez, Manassero, & Acevedo, 2005).  
A análise quantitativa dos dados de COCTS assenta em processos estatísticos complexos (Marín & 
Benarroch, 2009) envolvendo cálculo de índices para cada alternativa de resposta, por categoria 
(adequada, plausível e ingénua), por item, ou para todo o questionário. A obtenção dos 
resultados finais decorre de um processo misto que envolve os aspetos quantitativos globais do 
grupo (as estatísticas descritivas da amostra aplicada a todos os itens), bem como os aspetos 
mais específicos e qualitativos (diagnóstico individual, pontuações de frases e crenças 
alternativas) (Vázquez, Acevedo, et al., 2006, p. 9). 
Views of Nature of Science Questionnaire 
Numa perspetiva metodológica um pouco diferente das que têm vindo a ser analisadas, os 
investigadores Lederman, Abd-El-Khalick, Bell & Schwartz, no final dos anos 1990, desenvolveram 
o instrumento Views of Nature of Science Questionnaire (VNOS).  
A equipa de autores assumiu pretender distanciar-se, em termos de pressupostos e de formatos, 
de outros questionários baseados em respostas fechadas e de escolha múltipla, por considerarem 
que esse tipo de instrumentos era inadequado para estudar o pensamento de alunos, ou de 
professores, acerca de aspetos de natureza da ciência, ou de ensino e aprendizagem em geral.  
O instrumento VNOS assenta numa postura interpretativa, que se opõe à possibilidade de 
classificar respostas como ͞adequadas͟, ou ͞inadequadas͟, ou mesmo somar pontuações para 
obter resultados numéricos (Lederman, et al., 2002, p. 511).  
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A versão final do questionário VNOS é formada por 10 perguntas abertas que os sujeitos devem 
responder livremente e de forma tão completa quanto possível, contendo ainda algumas 
subperguntas orientadas para obter respostas mais focadas e detalhadas.  
O tratamento dos dados obtidos através de VNOS implica a interpretação qualitativa das 
respostas abertas, o que supõe processos de análise de conteúdo que são muito demorados e 
trabalhosos (Chen, 2006; Lederman, et al., 2002). Para além desta exigência metodológica os 
autores acrescentam a recomendação de acompanhar a recolha das respostas escritas com a 
realização de entrevistas a alguns dos respondentes, de modo a esclarecer ambiguidades, avaliar 
os significados que os entrevistados atribuam a termos e frases chave, ou, ainda, explorar as 
linhas de pensamento dos sujeitos.  
Views on Science and Education Questionnaire 
Considerando um largo acervo bibliográfico sobre as vantagens e desvantagens associadas ao uso 
de instrumentos de inquérito que nas duas últimas décadas foram desenvolvidos para estudar 
perspetivas de professores e de alunos, de âmbito CTS, ou acerca da natureza das ciências (NOS - 
Nature of Science) a investigadora Sufen Chen (2006) apresenta um estudo orientado para a 
construção do questionário Views on Science and Education Questionnaire (VOSE).  
A investigadora assume a intenção de criar um recurso investigativo válido, significativo e prático 
que permita caraterizar conceções e atitudes de sujeitos (professores, alunos, ou outros 
indivíduos) acerca da natureza da ciência, tanto a um nível local – por exemplo em etapas de 
formação – como em estudos de larga escala, com a ambição de servir de base comum para 
comparar resultados obtidos com amostras de grande dimensão. 
Chen começou por aplicar o instrumento VOSTS a professores, entrevistando-os em seguida, de 
modo a tentar identificar eventuais problemas associados aos processos de resposta. Concluiu, 
que alguns itens VOSTS deveriam ser revistos, na medida em que os entrevistados relataram 
dificuldades relacionadas com o que entenderam ser generalizações abusivas, ambiguidades ou 
sobreposições. Verificou também que os conhecimentos de alguns professores os levavam a ter 
opiniões combinadas, ou seja, respostas que envolviam mais do que um item de resposta e, por 
isso, não poderiam ser adequadamente expressas através de um modelo de resposta única (MRU) 
(Chen, 2006).    
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A investigadora reformulou alguns dos itens de VOSTS de modo a tentar ultrapassar os problemas 
detetados, no entanto, muitos dos itens do questionário VOSE foram formulados essencialmente 
a partir dos de VOSTS; outros itens foram gerados a partir de enunciados recolhidos no estudo 
empírico e, outros ainda partindo da literatura.  
A autora considerou que o sofisticado esquema de pontuação para análise dos itens VOSTS 
concebido por Vázquez & Manassero (1999) seria adequado e capaz de produzir dados que 
poderiam ser usados para estatística inferencial. Assim, similarmente, decidiu que VOSE 
assentaria num modelo de resposta múltipla (MRM). 
A versão final de VOSE contém 15 itens, com 3 a 9 alternativas de resposta, num total de 85 
frases. A maioria das afirmações que constituem as alternativas de resposta começam por ͞sim͟, 
ou poƌà ͞não͟, seguindo-se uma razão que indica uma posição filosófica. Os respondentes são 
orientados para lerem todas as afirmações antes de as classificarem individualmente através de 
uma escala de tipo Likert com cinco níveis: ͞total desacordo͟,à͞desaĐoƌdo͟,à͞iŶĐeƌto͟,à͞aĐoƌdo͟, 
͞total acordo͟.  
As duas últimas questões de VOSE têm a particularidade de serem baseadas numa história que 
envolve dois cientistas, dando assim um contexto de pensamento aos sujeitos inquiridos.  
Beliefs About Reformed Science Teaching and Learning 
O questionário Beliefs About Reformed Science Teaching and Learning (BARSTL) insere-se numa 
linha de investigação um pouco diferente das anteriores. Trata-se de um instrumento que foi 
concebido por Sampson & Benton (2006) para estudar qual a conformidade das crenças dos 
professores acerca do ensino e da aprendizagem com recomendações recentes para o ensino das 
ciências. 
O questionário BARSTL é composto por 32 itens relativos a 4 dimensões: como se aprende sobre 
ciência; design e Implementação da aula; caraterísticas dos professores e do ambiente de 
aprendizagem; natureza do currículo de ciências.  
Para cada uma destas dimensões existem 8 itens, sendo metade formulados numa perspetiva 
considerada inovadora de educação científica, e os outros numa perspetiva considerada 
tradicional.  
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Os professores devem responder ao questionário indicando o seu grau de concordância com cada 
uma das frases que constituem o item de resposta, usando uma escala de resposta tipo Likert 
com quatro níveis: discordo totalmente, discordo, concordo, e concordo totalmente.  
Para efeitos de tratamento estatístico, os termos da escala correspondem às pontuações 1, 2, 3 e 
4, respetivamente, quando as frases que representam uma perspetiva reformada do ensino de 
ciências; quando as frases representam uma perspetiva tradicional de ensino, a correspondência 
das pontuações 1, 2, 3 e 4 é feita no sentido inverso. Assim, em termos de resultados totais, a 
gama de pontuações possíveis oscila entre 32 e 128 pontos, com as pontuações mais altas a 
refletirem conceções de ensino e de aprendizagem mais consistentes com o movimento de 
reforma em curso para a educação em ciências (Sampson & Benton, 2006, p. 10). 
Cuestionario de Opciones Múltiples sobre la Visión de Ciencias 
Mais recentemente, Marín & Benarroch (2009) desenvolveram o instrumento Cuestionario de 
Opciones Múltiples sobre la Visión de Ciencias (COMVDC). Trata-se de um questionário que 
pretende ser breve, para que possa ser aplicado em aulas. Assume-se como uma ferramenta 
didática para utilizar em contextos de formação de professores, propondo-se como 
representativo dos conteúdos sobre natureza de ciência que os professores devem conhecer.  
A versão final do instrumento apresenta 40 itens com a seguinte estrutura: apresenta-se uma 
afirmação, problema, ou pergunta, com uma formulação muito breve, seguida de 3 alternativas 
de resposta, das quais o respondente deverá escolher apenas aquela que melhor traduz o seu 
ponto de vista.  
Considerando a natureza das diferentes alternativas apresentadas, os autores admitem que este 
modelo de resposta única (MRU) permite caraterizar sujeitos com tendências construtivistas, 
racionalistas ou empiristas (Marín & Benarroch, 2009, p. 93). 
Face aos questionários COCTS e VOSTS, este instrumento é mais simples e possibilita uma 
aplicação menos demorada; o tratamento estatístico das respostas proposto no modelo de 
análise dos dados deste questionário recorre a cálculos simples para obter índices que se 
destinam a avaliar os itens ou o seu conjunto.  
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6.1.3 Síntese de contributos da literatura 
A adequação do formato de inquérito é um dos aspetos mais importantes numa investigação. 
Neste sentido relembra-se o estudo que Aikenhead (1988) realizou há mais de duas décadas, por 
se considerar que contínua muito pertinente. Nesse trabalho o autor analisou a adequação de 
métodos diferentes para avaliar atitudes CTS e comparou resultados obtidos através de itens de 
questionários de escolha múltipla, perguntas abertas (obtendo frases curtas como resposta) e 
entrevistas semiestruturadas. Globalmente concluiu que a ambiguidade era superior quando se 
utilizavam questionários clássicos, baseados em escalas de Likert, e menor quando se recorria a 
entrevistas.  
No entanto, Aikenhead (1988) salientou que existiam vantagens associadas à maior facilidade de 
utilização dos questionários, reconhecendo as potencialidades que estes instrumentos possuem 
no caso de conterem itens empiricamente situados, ou seja, serem formados por itens cuja 
construção teve por base o ponto de vista dos sujeitos, em vez de dependerem exclusivamente de 
posturas filosóficas de educadores de ciências (p. 607).  
Conclui-se que as referências analisadas nesta secção corroboram as conclusões deste autor e a 
verdade é que, globalmente, os investigadores sempre ponderam vantagens e desvantagens 
associadas à escolha de entrevistas ou questionários como instrumentos de inquérito.  
Em termos gerais destacam-se as potencialidades das entrevistas, mas reconhece-se que se trata 
de uma técnica bastante dispendiosa em termos de tempo de aplicação e de esforço de análise, 
pelo que a sua utilização fica geralmente limitada a estudos que envolvem um pequeno número 
de respondentes (Acevedo & Acevedo, 2002; Acevedo, et al., 2001; Wilkinson & Birmingham, 
2003) ou, desejavelmente, o estudo dispõe de uma equipa alargada de investigadores.  
A opção pela utilização do questionário está geralmente associada ao facto deste tipo de 
instrumento ser mais fácil de aplicar do que a entrevista, permitir economizar tempo de 
aplicação, poder envolver conjuntos mais amplos de respondentes e suportar modelos de 
resposta e de análise diversificados, nomeadamente o desenvolvimento de análises estatísticas 
robustas (Vázquez, Manassero, et al., 2006).  
Os questionários baseados em modelos de resposta múltipla (MRM), que são formados por 
alternativas de resposta empiricamente situadas, ou seja, cuja formulação teve por base 
pesquisas qualitativas prévias – recolhendo o discurso dos indivíduos e mobilizando-as para 
construir as asserções de inquérito – surgem como uma opção metodológica que reúne alargado 
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consenso na literatura e é considerada especialmente válida (Acevedo & Acevedo, 2002; 
Aikenhead, 1988; Aikenhead & Ryan, 1992; Chen, 2006; Marín & Benarroch, 2009, entre outros), 
particularmente quando a análise de dados combina vantagens de metodologias qualitativas e 
quantitativas. 
A importância de realizar abordagens empíricas no processo de construção dos itens de um 
questionário decorre do facto de esta etapa permitir adequar a formulação dos itens ao discurso 
e à forma de organizar o pensamento dos respondentes.  
Deste modo pode minimizar-se o erro de admitir que os investigadores e os respondentes 
compreendem os enunciados dos itens e das alternativas de resposta de uma mesma forma 
(Aikenhead & Ryan, 1992; Vázquez, Manassero, et al., 2006). Na verdade uma igual compreensão 
acontecerá muito raramente e apenas quando os destinatários dominam a formulação teórica da 
literatura de didática.  
Assim, sempre que os enunciados dos itens e suas das alternativas de resposta (AR) decorrem da 
mobilização de conhecimento expresso na literatura da especialidade, ou unicamente do discurso 
do investigador, será de prever que a ambiguidade seja elevada entre os respondentes e a 
validade dos resultados acabe por ficar seriamente comprometida. 
Pode também considerar-se que algumas vezes a construção dos questionários assenta em 
preconceitos filosóficos dos investigadores, de tal modo que os resultados acabam por traduzir-se 
na atribuição de certos rótulos aos respondentes (como por exemplo empirista, relativista, ou 
indutivista) o que, muitas vezes, não passará de um artefacto do próprio instrumento, não sendo, 
portanto, uma representação fiel das ideias dos entrevistados (Lederman, et al., 2002).  
Para além destes aspetos, existem ainda problemas associados ao uso inadequado das escalas, os 
quais podem comprometer a validade de alguns questionários padronizados.  
Salientam-se estes problemas na medida em que os mesmos têm sido algumas vezes mobilizados 
para fundamentar posições de descrédito face ao uso de questionários e respetivas análises 
quantitativas de dados, com consequente apologia da exclusividade das metodologias 
qualitativas, apenas suportadas por entrevistas, questionários abertos, observação participante, 
ou investigação ação. Discorda-se deste ponto de vista, embora se reconheça que a investigação 
qualitativa é uma abordagem adequada para aceder a processos de pensamento dos sujeitos. 
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A revisão de literatura anteriormente apresentada permitiu refletir sobre vantagens e 
desvantagens associadas aos modelos de resposta única (MRU) e aos modelos de resposta 
múltipla (MRM) de itens de questionários.  
Concluiu-se que um modelo de resposta única (MRU) tem a desvantagem de não permitir utilizar 
toda a informação das opções de resposta, perdendo-se a opinião que os respondentes possam 
ter acerca das opções que não selecionam (Marín & Benarroch, 2009; Vázquez, Manassero, et al., 
2006).  
Por outro lado, também não fica excluída a possibilidade dos inquiridos possuírem ideias que 
resultem da combinação de várias alternativas de resposta (AR) propostas, o que gera 
dificuldades de resposta e enviesa os resultados (Chen, 2006; Lederman, et al., 2002).  
Por outro lado, concluiu-se que os questionários com um modelo de resposta múltipla (MRM) 
utilizam, muitas vezes, formatos de resposta que envolvem escalas (de tipo Likert, ou de 
diferencial semântico), cujo uso deve ser bem ponderado, de modo a excluir a possibilidade de 
ocorrerem as seguintes dificuldades:  
 muitas vezes não está devidamente assegurada a capacidade de um item (ou AR) 
representar adequadamente os constructos que se pretendem avaliar (Acevedo, et al., 
2001), pelo que a sua pontuação não tem valor investigativo;  
 outras vezes, a imprecisão decorre do facto de se obterem resultados globais procedendo 
à soma direta das pontuações de itens que representam diferentes dimensões do 
constructo que se pretende estudar, ficando impossível de apurar o rigoroso significado 
dessa pontuação final (Gardner, 2006).  
A revisão da literatura permite concluir que estes problemas associados ao formato dos itens e 
uso de escalas podem e devem ser metodologicamente evitados se forem tidos em conta os 
seguintes aspetos: 
 por um lado, garantindo uma sólida definição do constructo e da validade dos itens e das 
suas AR;  
 por outro, assegurando que as eventuais somas de pontuações diretas respeitam a 
unidimensionalidade, ou seja, garantam que cada dimensão esteja a ser avaliada de 
forma independente.  
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Por exemplo, no modelo de resposta múltipla adotado em COCTS as escalas fornecem pontuações 
indiretas. Nesse caso, verifica-se que um mesmo nível pode corresponder a pontuações 
diferentes em função da categoria a que alternativa de resposta pertence, pelo que a sua 
contribuição para a avaliação global se torna mais precisa (Acevedo, et al., 2001). Também se 
verifica que esse modelo de análise recorre ao cálculo de índices para apurar os contributos 
parciais de cada alternativa, item ou categoria. 
Um modelo de resposta múltipla (MRM) pode parecer mais difícil de utilizar pelo respondente do 
que um modelo de resposta única (MRU). No entanto, salienta-se que num MRU, o processo de 
resposta requer a leitura cuidadosa de todas as AR e, em seguida, um processo exigente de 
comparação e seleção que permita encontrar a resposta única e adequada.  
Em contrapartida, num MRM, o processo de pontuar as AR numa escala liberta um pouco o 
respondente dos processos detalhados de comparação das AR, o que pode contribuir para tornar 
a tarefa de resposta mais fácil do que num MRU (Vázquez & Manassero, 1999).  
Em síntese, concluiu-se que a utilização de questionários com itens empiricamente situados e 
validados por especialistas reúne alargado consenso na literatura.  
Conclui-se também que um MRM se revela mais vantajoso em termos de riqueza de dados e de 
validade. Não existindo consenso acerca da natureza das escalas de pontuação (nomeadamente, 
número de níveis) caberá aos investigadores decidir, ponderando os prós e contras que têm vindo 
a ser descritos, consoante as caraterísticas do estudo em causa.  
O tratamento quantitativo dos dados permite obter resultados interessantes e válidos. No 
entanto exige que as opções matemáticas considerem a natureza dos dados e os fundamentos 
teóricos que estão subjacentes ao conjunto das variáveis (itens ou alternativas de resposta). 
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6.2 DEFINIÇÃO DO DESIGN DO QUESTIONÁRIO 
O Questionário do perfil de ensino do professor de ciências (QPEPC) visa recolher dados que 
permitam caraterizar o Perfil de ensino de professores de ciências (PEPC). Nesse sentido impõem-
se dois requisitos essenciais para o design deste instrumento: pertinência face à natureza 
multidimensional do conceito PEPC e adequação face às caraterísticas dos respondentes.  
O primeiro requisito supõe que a concetualização de PEPC, apresentada no capítulo 4, seja 
tomada como referência principal, tanto na organização do instrumento como na elaboração dos 
itens. No que respeita ao segundo requisito, impõe-se que os resultados empíricos apurados e 
descritos no capítulo 5 sejam utilizados tanto para tomar decisões relativas à estrutura do 
questionário, como para garantir que este possua itens de inquérito empiricamente situados. 
Para assegurar a validade dos resultados obtidos através QPEPC, a construção do instrumento 
deverá envolver dois processos de validação empírica: validação de itens por especialistas e pré-
teste com professores. Estes processos de validação supõem que sejam construídas versões 
provisórias do questionário, adaptadas a cada uma das situações de inquérito.  
Para facilitar a identificação das diferentes versões de questionários que vão ser construídos 
durante esta abordagem empírica, optou-se pelos seguintes critérios de notação: a sigla QPEPC 
será utilizada para referir a versão final do questionário que se pretende construir nesta etapa 
empírica da investigação; por questões práticas, as versões provisórias utilizadas nos processos de 
validação, a submeter ao painel de especialistas e a versão posterior a ser submetida a uma 
amostra de professores de ciências, serão identificados por QPEPCp1 e QPEPCp2, respetivamente. 
A construção de QPEPC articula-se com as etapas metodológicas anteriores deste estudo, como já 
foi diversas vezes referido. Particularmente, no que respeita à construção do conceito PEPC 
(capítulo 4), aos resultados empíricos que permitiram a sua consolidação (capítulo 5), bem como 
aos contributos de literatura sobre construção e utilização de questionários na educação em 
ciências que foram analisados na primeira secção deste capítulo.  
Recorde-se que a definição teórica do conceito PEPC antecedeu e orientou a realização das 
entrevistas a professores, cuja análise de conteúdo contemplou as duas seguintes dimensões: 
dimensão I - orientações para o ensino secundário de ciências; dimensão II - condições de afetam 
o desempenho dos professores de ciências. A primeira dimensão, de natureza dedutiva, decorreu 
do conceito PEPC; a segunda, de natureza mista, para além das referências teóricas também 
Capitulo 6 Questionário do perfil de ensino do professor de ciências 
330 
emergiu do discurso dos professores (no que respeita à subcategorias), revelando as conceções 
pessoais e as perceções de contexto dos respondentes, as quais sendo suscetíveis de influenciar 
as suas decisões pessoais e profissionais podem condicionar as caraterísticas do seu perfil de 
ensino.  
Considerando que os dados recolhidos em cada uma das duas dimensões de análise de conteúdo 
das entrevistas se revelam pertinentes face ao objetivo de caraterizar perfis de ensino de 
professores de ciências, justifica-se que o QPEPC contemple blocos temáticos de inquérito 
distintos e ajustados à diferente natureza e estatuto desses dados.  
6.2.1 Planificação do questionário  
A estruturação do questionário envolve a definição das secções do instrumento e do formato dos 
seus itens, de modo a garantir que a recolha dos dados sirva os objetivos pretendidos.  
Os cuidados de estruturação visam evitar que os respondentes se sintam desconfortáveis face à 
estrutura do instrumento ou às suas solicitações de inquérito. Por exemplo, importa evitar a 
apresentação precoce de questões muito exigentes, prevenir que a falta de sequencialidade possa 
suscitar estranheza face à pertinência dos itens que estão a ser colocados, assim como prevenir 
que o respondente condicione as suas respostas em função de outras anteriormente já dadas. 
Qualquer um destes fatores poderá gerar desmotivação, abandono, ou posturas de satisficing que 
se pretendem evitar.  
Considera-se que a delimitação de secções (ou blocos temáticos) pode contribuir para garantir a 
eficácia do instrumento e assim contribuir para otimizar a tarefa de resposta. A sequência das 
secções deve contribuir para que o respondente sinta que existe uma lógica de inquérito, 
percecionando que progride, que se vai aproximando da conclusão da tarefa e que pode planificar 
um preenchimento faseado e adequado às suas caraterísticas individuais ou disponibilidade. 
Assim, considera-se que o questionário deverá ter um texto inicial orientado para estabelecer 
contacto com os respondentes, cativando-os e preparando-os para o processo de resposta; 
depois devem ser colocados os itens que permitem recolher alguns dados de situação, os quais 
permitirão conhecer os casos (Hill & Hill, 2009); por fim devem ser apresentadas as secções 
diretamente orientadas para o pensamento e as práticas dos professores: os itens centrados nos 
fatores de desempenho e de satisfação profissional e os itens dirigidos às representações sobre as 
práticas. 
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Considera-se que a escolha do formato dos itens das várias secções do questionário é um aspeto 
importante. Por um lado, não se poderá esquecer que os respondentes são professores, ou seja 
sujeitos que estão bastante familiarizados com diferentes formatos de questões, intuindo 
facilmente o grau de dificuldade ou de exigência que um determinado formato lhes coloca. 
Perspetivando, mais uma vez, a otimização dos respondentes, e ponderando as vantagens e as 
desvantagens que a literatura associa aos formatos fechado e aberto de resposta, priorizam-se as 
seguintes opções: formatos simples, que facilitem a interpretação dos processos de resposta; 
formatos adaptados aos objetivos de cada uma das secções do questionário, evitando a 
diversificação excessiva de formatos.  
Em síntese, o plano de organização do questionário QPEPC deverá contemplar blocos temáticos 
distintos no que respeita ao conteúdo e formato dos itens, conforme a seguir se descreve. 
Apresentação 
Esta secção deve conter um breve texto, apresentando o enquadramento do instrumento, 
as instruções de preenchimento e uma previsão do tempo de resposta.  
Informação pessoal e profissional  
Este bloco temático visa recolher dados que permitam situar cada indivíduo face ao 
universo de respondentes. Os itens serão orientados para conhecer atributos pessoais e 
profissionais que sejam considerados pertinentes para os propósitos do estudo.  
Condições de desempenho e de satisfação profissional  
Com este bloco temático do questionário pretende-se recolher dados que permitam 
identificar quais os aspetos pessoais e contextuais que os professores consideram 
suscetíveis de influenciar a qualidade do seu desempenho. Os itens destinam-se a 
averiguar conceções e perceções dos professores acerca dos seus próprios desempenhos. 
Estes dados são importantes na medida em que podem permitir interpretar algumas 
caraterísticas do perfil de ensino do professor.  
Esta secção de QPEPC articula-se com a dimensão II de análise de conteúdo das 
entrevistas. Nesse sentido, cada uma das suas categorias de conteúdo – promoção do 
desempenho dos professores e limitações ao desempenho dos professores – será 
representada por itens independentes, cujas alternativas de resposta deverão conter os 
tópicos de conteúdo que foram identificados a partir do discurso dos professores 
entrevistados, bem como na revisão de literatura.  
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Práticas de ensino de ciências  
O objetivo deste último bloco temático do questionário é obter dados para caraterizar 
representações de práticas de ensino de professores de ciências, articulando-se com a 
dimensão I de análise de conteúdo das entrevistas. O conjunto dos itens desta secção 
deverá refletir a multidimensionalidade do conceito PEPC (capítulo 4), nomeadamente as 
suas três dimensões (didática, psicológica e epistemológica) e mobilizar os contributos 
empíricos que foram recolhidos durante as entrevistas. 
Recorda-se que a dimensão de didática de PEPC contém cinco componentes que serão 
representadas por itens independentes: centralidade dos alunos (CA); contextualização do 
ensino (CT); realização de trabalho prático (TP); compreensão da natureza da ciência (NC); 
articulação de disciplinas (AD).  
As duas outras dimensões de PEPC (psicológica e epistemológica) estarão contempladas 
nas alternativas de resposta (AR) disponibilizadas para cada um dos itens. Assim: 
 as AR podem estar redigidas de modo a traduzir a dimensão psicológica da ação 
profissional do professor: componente de intencionalidade (I) ou de estratégia 
(E); 
 o conteúdo das AR pode traduzir diferentes perspetivas epistemológicas: ensino  
por transmissão (T) ou ensino por questionamento (Q).  
Os itens desta secção III do questionário terão uma natureza essencialmente empírica, 
recrutando, tanto quanto possível, os tópicos de discurso dos professores entrevistados 
para construir os enunciados dos itens e a forma como expressaram as suas convicções 
(unidades de texto - UT) para redigir AR de diferente natureza epistemológica.  
Define-se que os itens devem ter um formato de resposta predominantemente fechada, 
na medida em que este permite agilizar os processos de resposta e de análise dos dados. 
Esta escolha deverá no entanto assegurar que os dados traduzam a diversidade do 
pensamento dos professores, assim como a multidimensionalidade do conceito PEPC que 
se pretende avaliar.  
Com base na literatura (Aikenhead, 1988; Aikenhead & Ryan, 1992; Chen, 2006; Marín & 
Benarroch, 2009, entre outros) entende-se que o formato de resposta múltipla (MRM) 
será o mais adequado para os itens desta secção. Nesse sentido, cada item deverá possuir 
várias alternativas de resposta (AR); os respondentes devem avaliar o grau de 
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conformidade que existe entre cada uma dessas AR e as suas opiniões, expressando a sua 
resposta através de uma única escala.  
Em síntese, prevê-se que os itens deste bloco temático III tenham o seguinte formato:  
 apresenta-se uma breve afirmação que situa o professor num aspeto específico 
das suas práticas ou convicções de ensino secundário;  
 disponibiliza-se um conjunto de AR que o respondente deve classificar através de 
uma escala.  
Os itens representarão todas as categorias de didática de ciências (CA/ CT/ TP/ NC/ AD), 
sendo o número de AR relativos à dimensão psicológica (I/ E) e epistemológica (T/ Q) tão 
próximo quanto possível. 
As decisões relativas ao formato dos itens deste bloco temático III do questionário 
determinam que a próxima etapa metodológica consista na construção de itens e 
respetivas AR mobilizando os resultados empíricos obtidos nas entrevistas.  
6.2.2 Construção de itens empiricamente situados  
As afirmações que constituem o enunciado de cada um dos itens foram redigidas de modo a 
traduzir os tópicos de conteúdo identificados para cada uma das categorias de análise do discurso 
dos professores entrevistados (capítulo 5).  
No Quadro 6.1 apresentam-se exemplos de enunciados de itens e sua relação com os tópicos de 
conteúdo apurados nas entrevistas. 
Desejavelmente, a redação das afirmações que vão formar as AR deveria aproximar-se, tanto 
quanto possível, do discurso dos professores, sem perder de vista os aspetos que foram 
identificados na revisão de literatura. Porém, a construção de AR a partir do discurso dos 
professores não pode ser feita por transposição direta, exigindo o tratamento analítico e 
semântico das unidades de texto que foram categorizadas aquando da análise de conteúdo das 
entrevistas, o que envolve a recapitulação de alguns passos metodológicos de certo modo já 
descritos no capítulo 5. 
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Quadro 6.1 – Enunciados de itens de QPEPCp1 por dimensão didática 
Dimensão didática Tópicos de conteúdo  Exemplos de enunciados de itens 
Centralidade  
dos alunos 
Papel do professor e dos 
alunos  
Quando um aluno faz uma pergunta interessante face 
ao programa, mas à margem do tema da aula… (item 7) 
Caraterísticas dos alunos 
Para atender à diversidade dos meus alunos e das 
minhas turmas… (item 6) 
Dinâmicas de ensino 
A apresentação de conteúdos pelo professor pode ser 
uma estratégia de ensino eficaz por Ƌue… (item 3) 
Dinâmicas de 
aprendizagem 
As dinâmicas de aprendizagem mais eficazes que 
promovo nas aulasàĐoloĐaŵàosàaluŶosàa… (item 8) 






Desenvolvo estratégias de ensino contextualizado 
para… (item 13) 
Formas de 
operacionalização didática 
Quando mobilizo uma situação da vida real para as 




Promovo a realização de trabalhos práticos porque …à
este tipo de atividades… (item 15) 
Formas de 
operacionalização didática 
Durante a realização de atividades laboratoriais 
ĐoŶsideƌoàƋueàdeǀo… (item 18) 
Compreensão  
da natureza da 
ciência 
Imagens de ciência  
Para além da compreensão dos conceitos pretendo que 








Perante a possibilidade de articular as minhas aulas com 
asàdeàoutƌasàdisĐipliŶasàĐoŶsideƌoàƋue… (item 23) 
Formas de 
operacionalização didática 
NuŵaàpeƌspetiǀaàdeàiŶteƌdisĐipliŶaƌidade… (item 24) 
 
A construção das AR envolveu os seguintes procedimentos: 
 listagem das unidades de texto relativas a todos os protocolos, codificadas e agrupadas 
por categoria, subcategoria de análise de conteúdo (Apêndice A5.E); 
 transformação sintática das unidades de texto para harmonizar enunciados, 
simplificando-os, reduzindo a sua extensão e articulando-os com a frase que constitui o 
enunciado do item. Estas adaptações salvaguardaram, tanto quanto possível, os aspetos 
semânticos do discurso dos professores para aproximar o registo comunicativo destes ao  
dos respondentes.  
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No Quadro 6.2 apresentam-se exemplos que ilustram como algumas unidades de texto (UT) do 
discurso dos professores entrevistados foram transformadas em alternativas de resposta (AR).  
Quadro 6.2 – Exemplos de AR construídas a partir de UT de entrevistas a professores 





Vários alunos dizem o que pensam. No fim 
clarifico: "Não, olhem, é assiŵ,àassiŵà…à
compreenderam?"  




que é? Então e a sua opinião é igual,àĐoŶĐoƌdaà;…Ϳ?àPoƌà
ƋueàĠàƋueàŶĆoàĐoŶĐoƌda?àEŶtĆoàfuŶdaŵeŶteàlĄ͟à
(OES1A_P7p. 9) 
Tenho um papel de mediador e provocador: 
"QueƌiaàouǀiƌàaƋueleàgƌupoà…àEàaàsuaàopiŶiĆoàĠà
igual? Porquê?"  
(item 11, AR123067) 
Cada grupo segue o seu percurso, procura respostas, 
selecionar o material, o procedimento que lhe permita 
responder à sua subquestão e depois, no final, têm que 
apresentar à turma os seus resultados. (QES3B_P4p.4) 
Criar momentos para partilha de resultados, 
discutindo as diferenças e as conclusões.  
(item 18, AR313119) 
têm o protocolo, nós trabalhamos sempre com protocolo 
;…ͿàeàoàpƌotoĐoloàoƌieŶtaàpaƌaàdeteƌŵiŶadoà;…Ϳàeàdepoisà
os manuais até têm o protocolo e depois a imagenzinha 
aoàlado…àVeŵàlĄàiŶĐlusiǀeàuŵàesƋueŵaà(…) com aquilo 
que se vai obter (OES3B_P1p.8) 
Fornecer um protocolo que guie os passos do 
aluno evitando que se perca ou erre.  
(item 18, AR311120) 
 
Cada AR foi identificada através de um código formado por seis algarismos, para facilitar a sua 
identificação em ulteriores processos metodológicos. A codificação seguiu a seguinte lógica:  
 o primeiro algarismo identifica a componente da dimensão didática: 1- centralidade dos 
alunos; 2-contextualização do ensino; 3- realização de trabalhos práticos; 4- compreensão 
da natureza da ciência; 5- articulação de disciplinas; 
 o segundo algarismo identifica a componente da dimensão psicológica: 1-
intencionalidade; 2- estratégia;  
 o terceiro algarismo identifica a componente da dimensão epistemológica: 1-transmissão; 
3- questionamento; 
 os três últimos algarismos correspondem à ordem pela qual as AR são apresentadas no 
questionário QPEPCp1. 
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Por exemplo, o código AR123035 identifica uma AR que tem os seguintes atributos:  
 o algarismo (1) identifica  a componente de didática centralidade dos alunos;  
 o algarismo (2) identifica a componente  estratégia da dimensão psicológica;  
 o algarismo (3) identifica a componente de ensino por questionamento da dimensão 
epistemológica;  
 o número (035) identifica o número de ordem que a AR tem no questionário QPEPCp1. 
O processo de construção de itens e AR que acima foi descrito permitiu construir um total de 24 
itens e 156 AR. Apresentam-se, em seguida, dois exemplos de itens e respetivas AR. 
PaƌaàateŶdeƌàăàdiveƌsidadeàdosàŵeusàaluŶosàeàdasàŵiŶhasàtuƌŵasà… 
AR121032 
Abordo apenas o essencial nas turmas desinteressadas e vou além do programa nas mais 
interessadas.  
AR123033 
Dou tarefas com diferente grau de dificuldade e de abertura a diferentes alunos, ou grupos de 
alunos. 
AR121034 Dou aulas mais expositivas nas turmas irrequietas e aulas interativas aos que sabem comportar-se. 
AR123035 Organizo atividades muito diversas para que todos se identifiquem com alguma forma de trabalhar.   
AR121036 Organizo atividades em grupo apenas nas turmas em que os alunos já sabem trabalhar desta forma. 




Coloco os alunos a analisar relatos de fraudes científicas, debatendo possíveis motivações e 
consequências.  
AR421134 
Apresento os conteúdos rigorosamente, pois nesse discurso fica implícito o que é a ciência e como 
evolui. 
AR423135 
Organizo pesquisas sobre controvérsias científicas e debates para que defendam diferentes pontos 
de vista.    
AR421136 
Explico como a ciência evolui, enumerando factos que mostram o processo de adição de factos e 
teorias. 
AR421137 
Coloco os alunos a ler pequenos textos de história da ciência, para saberem algumas datas e 
curiosidades.  
AR423138 
Fomento a partilha dos resultados experimentais, para verem que há diferenças e pensarem nos 
porquês.  
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6.3 PROCESSOS DE VALIDAÇÃO POR ESPECIALISTAS 
Esta etapa metodológica consiste na recolha de opiniões avaliativas de especialistas sobre a 
adequação dos itens de questionário que foram construídos a partir dos resultados empíricos 
obtidos da etapa investigativa anterior – entrevistas a professores de ciências (capítulo 5).  
Os contributos da literatura previamente analisados são tomados como referências para tomar 
decisões relativas à constituição do painel de especialistas (também designados por juízes ou 
peritos), nomeadamente a sua dimensão e composição, bem como a forma de submeter os itens 
aos seus juízos avaliativos.  
Sem perder de vista a finalidade principal deste capítulo, considerou-se que o design previamente 
estabelecido para QPEPC (secção 6.2) deveria também orientar a construção do questionário 
dirigido aos especialistas, pois desse modo capitaliza-se a possibilidade de averiguar a adequação 
do formato dos itens e respetivas AR. Neste sentido, o questionário construído para recolher a 
opinião dos juízes poderá ser considerado uma versão provisória do questionário final que se 
pretende construir, pelo que será designado QPEPCp1.  
Face ao acima exposto, esta secção organiza-se do seguinte modo: num primeiro momento, 
descrevem-se e fundamentam-se as decisões metodológicas que suportam a construção de 
QPEPCp1 (secção 6.3.1); em seguida, descrevem-se os processos que permitiram a sua aplicação, 
nomeadamente a constituição do painel de especialistas e a recolha dos dados (secção 6.3.2); por 
último apresentam-se os processos de análise qualitativa e quantitativa dos dados que sustentam 
os resultados obtidos nesta etapa empírica (secção 6.3.3).  
6.3.1 Construção de QPEPCp1  
Estrutura de QPEPCp1 
As decisões relativas à construção de QPEPCp1 tiveram em conta os seguintes aspetos 
investigativos: os respondentes do questionário são investigadores e especialistas em didática; 
pretende-se que seja avaliada a natureza epistemológica das AR que foram construídas a partir de 
dados empíricos; importa que os juízos avaliativos possam ser facilmente comparados de modo a 
identificar divergências e convergências; deve ser garantida a possibilidade dos especialistas 
apresentarem, em formato aberto, as considerações que entenderem relevantes acerca do 
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processo de validação em que foram convidados a participar (ex. pertinência do instrumento, seu 
enquadramento na investigação); deve ser assegurada a recolha de alguns dados de situação que 
permitam caraterizar o painel de especialistas. Considerando as expetativas enunciadas, definiu-
se a estrutura do questionário QPEPCp1 que se apresenta na Figura 6.1 e seguidamente se 
descreve. 
  
Figura 6.1 – Estrutura e objetivos de QPEPCp1  
Apresentação 
Esta parte de QPEPCp1 contém uma breve apresentação do estudo e do conceito PEPC. Clarifica 
algumas decisões metodológicas, nomeadamente a natureza empírica das alternativas de 
resposta que são apresentadas para cada item. Descreve também qual a colaboração esperada e 
as instruções básicas de preenchimento do questionário, particularmente acerca do significado 
dos níveis da escala de pontuação.  
I - Informação pessoal e profissional 
Os itens colocados neste bloco temático destinam-se a recolher dados de situação que sejam 
pertinentes para caraterizar o grupo de juízes face aos propósitos da investigação, pelo que 
devem ser focados em aspetos que direta, ou indiretamente, permitam verificar se foram 
assegurados os critérios valorizados para constituir o painel de especialistas (ex. idade, género, 
nacionalidade, afiliação institucional, formação académica básica em ciências, experiência pessoal 
e profissional como docente, investigador em educação e formador de professores, bem como 
eventual experiência de lecionação no ensino não superior).   
Apresentação 
Apresentação da natureza da colaboração 
pretendida e o seu enquadramento. 
investigativo. 
Informação pessoal 
 e profissional 
Avaliação de itens  
de questionário 
Recolha de dados que permitam caraterizar o 
painel de especialistas. 
Recolha de pareceres avaliativos acerca da 
natureza epistemológica de AR que descrevem 
práticas de ensino de professores. 
I 
II 
Recolha de sugestões e opiniões dos juízes sobre 
a natureza dos itens e AR, ou da investigação. 
 
Blocos temáticos Finalidades 
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II - Avaliação de itens do questionário 
Este bloco temático do questionário assume-se como a mais importante para os objetivos desta 
etapa da investigação, na medida em que serve para recolher dados necessários ao processo de 
construção dos itens que devem permitir operacionalizar o conceito PEPC. 
Foram mobilizados os itens e AR cuja construção foi atrás descrita. Este bloco temático do 
questionário deve permitir que os pareceres avaliativos dos juízes sirvam para identificar quais as 
AR que podem ser consideradas suscetíveis de traduzir perspetivas de ensino por transmissão 
(ART), as AR que podem traduzir perspetivas de ensino por questionamento (ARQ), bem como as 
AR que se devem considerar inadequadas para fazer essa distinção, por suscitarem interpretações 
de neutralidade, ou de ambivalência.  
Assim, os itens deste bloco temático de QPEPCp1 apresentam o formato que foi anteriormente 
idealizado para os itens do questionário QPEPC: cada item possui um enunciado centrado num 
aspeto de didática de ciências (situado numa perspetiva de intencionalidade – I, ou de estratégia 
–E), seguido de 6 a 8 AR, que representam, de forma equilibrada, as duas perspetivas 
epistemológicas de ensino (por transmissão – T, ou por questionamento – Q). Trata-se de um 
conjunto de 24 itens que apresentam um total de 156 AR (77 ART e 79 ARQ). O instrumento 
QPEPCp1 encontra-se no Apêndice A6.A.  
Os quadros seguintes (Quadro 6.3 e Quadro 6.4) revelam de que modo a estrutura do bloco 
temático II de QPEPCp1 se articula com os referenciais teóricos e empíricos anteriormente 
apurados.  
Quadro 6.3 – Distribuição dos itens de QPEPCp1 por dimensões de PEPC 
Dimensão Didática  
Dimensão psicológica Total de 
Intencionalidade Estratégia Itens 
Centralidade dos alunos 1, 2, 3, 4, 5 6, 7, 8, 9, 10,11, 12 12 
Contextualização do ensino 13 14 2 
Realização de trabalho prático 15, 18 16, 17 4 
Compreensão da natureza da ciência 19, 20 21, 22 4 
Articulação de disciplinas 23 24 2 
Total de itens 11  13  24 
 
O Quadro 6.3 identifica quais as componentes das dimensões didática e psicológica que cada um 
dos 24 itens de QPEPCp1 (numerados de 1 a 24) representa.  
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Por outro lado, o Quadro 6.4 revela o número de AR que representam cada uma das três 
dimensões do conceito PEPC, especificando, também, como representam os tópicos de conteúdo 
das cinco componentes da dimensão didática.  
No Apêndice A6.B apresentam-se quadros mais detalhados sobre a estrutura de QPEPCp1, 
nomeadamente sobre a classificação das 156 AR. 
Quadro 6.4 – Distribuição das AR de QPEPCp1 por dimensões de PEPC 
Dimensão didática Dimensão psicológica/ Dimensão epistemológica* Total 
AR 
Componentes Tópicos de conteúdo I / T I / Q E / T E / Q 
Centralidade dos 
alunos 
Papel do professor e dos 
alunos 
6 6 3 3 18 
Caraterísticas dos alunos 3 3 3 3 12 
Dinâmicas de ensino 4 3 6 6 19 
Dinâmicas de aprendizagem 3 3 3 4 13 
Dinâmicas de avaliação 3 3 3 3 12 
Contextualização do 
ensino 
Finalidades educativas 3 3 ─ ─ 6 
Formas de 
operacionalização didática 
─ ─ 3 5 8 
Realização de 
atividades práticas 
Finalidades educativas 6 4 ─ ─ 10 
Formas de 
operacionalização didática 
3 4 7 8 22 
Compreensão da 
natureza da ciência 
Imagens de ciência 6 6 ─ ─ 12 
Formas de 
operacionalização didática 
─ ─ 6 6 12 
Articulação de 
disciplinas 
Finalidades educativas 3 3 ─ ─ 6 
Formas de 
operacionalização didática 
─ ─ 3 3 6 
Total AR  40 37 38 41 156 
* I – Intencionalidade; E – Estratégia; T – Ensino por transmissão; Q – Ensino por questionamento 
Escala de pontuação  
Para otimizar a tarefa de validação da natureza epistemológica das AR e possibilitar o tratamento 
estatístico das respostas, considerou-se adequado estabelecer um formato de resposta fechada, 
baseado numa escala de pontuação. Para complementar o processo de avaliação e recolher 
aspetos particulares do pensamento dos juízes acerca dos itens, das AR, ou da própria 
investigação, decidiu-se colocar um campo de resposta aberta, após cada um dos itens, 
incentivando os juízes a expressar, nesse local, os comentários que considerassem pertinentes. 
Questionário do perfil de ensino do professor de ciências Capitulo 6 
  341 
A escolha de uma escala simplificada de apenas três níveis (reconhecimento de uma perspetiva de 
ensino por transmissão, por questionamento, ou nenhuma das duas), poderia ser uma opção 
funcional para assegurar os objetivos avaliativos pretendidos, sendo aparentemente 
simplificadora do processo de resposta e de posterior análise dos dados. Porém, tendo em conta 
as referências anteriormente discutidas, esta opção foi excluída por limitar a expressão das 
opiniões dos especialistas e assim comprometer a qualidade dos dados. Impediria que cada 
especialista refinasse as suas opiniões acerca das várias AR, reduzindo a possibilidade da 
investigação percecionar diferenças de opiniões individuais (Vázquez, et al., 2005). A decisão de 
estabelecer uma escala de classificação mais ampla foi, no entanto, balizada pelas seguintes 
preocupações metodológicas:  
 uma escala longa, mesmo com descritores para todos os níveis de pontuação, poderia  
aumentar a ambiguidade das pontuações atribuídas pelos diferentes juízes, 
especialmente no que respeita à atribuição de pontuações intermédias;  
 utilizando escalas com um número par de níveis, pode reduzir-se o efeito de tendência 
central, tornando o processo de avaliação mais exigente para o respondente.  
Assim, para recolher a opinião dos especialistas acerca da perspetiva de ensino subjacente a cada 
alternativa de resposta dos itens do questionário optou-se por estabelecer uma escala bipolar 
com seis níveis. Esta opção metodológica subentende que existe a possibilidade das alternativas 
de resposta apresentarem diferentes graus de congruência com uma dada perspetiva de ensino. 
Também prevê a possibilidade dos peritos considerarem que algumas alternativas podem ter um 
caráter ambíguo ou difuso, não traduzindo claramente nenhuma das perspetivas de ensino a que 
os extremos da escala dizem respeito. 
Transcreve-se, em seguida, um extrato do texto colocado na secção de apresentação do 
questionário QPEPCp1 (ver Apêndice A6.A), relativo às instruções de uso da escala de pontuação, 
e que permite ilustrar alguns dos aspetos acima discutidos. 
1- Aprecie a natureza das alternativas de resposta apresentadas para cada item do 
questionário, considerando se podem traduzir diferentes perspetivas de ensino. Admita que 
as diferentes posturas e ações do professor se situam entre os dois seguintes extremos: uma 
visão de ensino centrada no professor, consentânea com conceções de aprendizagem por 
aquisição e positivistas de ciência; uma visão de ensino centrada no aluno, consentânea com 
conceções construtivistas de aprendizagem e pós-positivista de ciência. 
2- Classifique cada alternativa de resposta expressando a sua opinião através da escala 
bipolar de seis níveis, cujos pontos extremos possuem o seguinte significado: 
(1) traduz, sem reservas, uma visão de ensino por transmissão; 
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(6) traduz, sem reservas, uma visão de ensino por questionamento.  
3- Apresente, por favor, todos os comentários que considerar pertinentes, tendo em vista a 
melhoria do instrumento. 
 
A decisão de apenas clarificar os descritores relativos os extremos da escala nas instruções de 
preenchimento do questionário decorre do facto de os respondentes serem especialistas, com 
elevada experiência de investigação. Julgou-se, portanto, que seria desnecessário sobrecarregar a 
explicitação da escala com descritores em todos os níveis. Na prática, a clarificação dos 
















uma visão de 
ensino por 
transmissão 
Tende a traduzir,  
com reservas, 










uma visão de 
ensino por 
questionamento 
            
            
1           2         3   4 5 6 
Figura 6.2 – Escala bipolar para avaliação de AR em QPEPCp1 
6.3.2 Aplicação de QPEPCp1 
Constituição do painel de especialistas 
A revisão de estudos que recorreram a painéis de juízes para avaliar itens de questionários 
(revisão apresentada na secção 6.1) revelou que o número de peritos mobilizados e as 
metodologias de validação implementadas pelos investigadores podem ser bastante 
diversificadas. Recorde-se, por exemplo, que quando Rubba e Harkness (1996) pretenderam 
desenvolver um processo para tornar as afirmações do questionário VOSTS pontuáveis de modo a 
que se pudessem utilizar processos de estatística inferencial na análise dos dados recorreram a 
um conjunto de 5 juízes para categorizar as afirmações do questionário VOSTS. Analisando 
criticamente os resultados desse processo de validação os autores consideraram que o painel de 
peritos forneceu grande dispersão de opiniões avaliativas, concluindo que seria pertinente utilizar 
um grupo mais alargado de peritos, nomeadamente 8 ou 9 especialistas.  
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Vázquez e colaboradores (2005) recorreram a um painel de 16 juízes para classificar as 
alternativas de resposta do questionário COCTS. Estes autores também recolheram uma grande 
dispersão de opiniões avaliativas, tendo recorrido a processos estatísticos para fundamentar a 
decisão de não considerar as respostas de 5 juízes, o que permitiu obter uma redução significativa 
de fatores e aumentar a coerência, sem perder pluralidade de opiniões (p.15). 
Face às recomendações da literatura decidiu-se construir um painel formado por um mínimo de 
10 especialistas, investigadores e docentes do ensino superior de reconhecido mérito, com 
trabalhos publicados e larga experiência profissional em didática de ciências e formação de 
professores de ciências, admitindo-se a possibilidade de se encontrarem aposentados. 
Contactaram-se peritos com formação académica inicial de base científica e, desejavelmente, com 
experiência de ensino de ciências a alunos do ensino não superior (maiores de 13 anos).  
Sendo desejável garantir perspetivas diversificadas considerou-se que deviam ser contactadas 
individualidades ligadas a diferentes comunidades académicas e investigativas, tomando como 
referência o seu vínculo (atual, ou transato) a instituições de ensino superior de diferentes zonas 
geográficas de Portugal, num máximo de dois por instituição. Para incrementar a pluralidade de 
opiniões, considerou-se interessante contactar também especialistas não portugueses, 
acrescentando aos anteriores critérios o de já terem participado em intercâmbios de natureza 
académica e investigativa (por exemplo em encontros científicos, seminários, projetos de 
investigação, publicações ou júris de provas académicas) que tenham exigido a compreensão da 
língua portuguesa. Este último requisito foi pensado de modo a evitar a necessidade de proceder 
à tradução do questionário e reduzir enviesamentos de interpretação e avaliação das asserções 
do questionário.     
Começou por estabelecer-se um contacto prévio, por via eletrónica, com vários especialistas, 
apresentando o âmbito do pedido de colaboração e seu enquadramento no estudo, no sentido de 
auscultar se existia disponibilidade pessoal e profissional para integrar o painel de juízes e 
responder num tempo útil de dois meses.  
Aos 13 peritos que responderam afirmativamente foi posteriormente enviado um endereço 
eletrónico para acesso ao questionário eletrónico – QPEPCp12. Foi também dada a possibilidade 
dos juízes poderem dispor desse mesmo questionário em formato Microsoft Excel para 
                                                             
2 O questionário foi disponibilizado em http://questionarios.ua.pt/index.php?sid=41478&lang=pt.  
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preenchimento ofline. Apenas um dos juízes preferiu utilizar esta via alternativa de 
preenchimento. 
Recolha de dados 
Os dados foram recolhidos eletronicamente durante cerca de três meses (de 20/05 a 
16/08/2012). Durante este intervalo de tempo foram estabelecidos alguns contactos eletrónicos 
entre a investigadora e os juízes, essencialmente para incentivar a colaboração, apoiar a utilização 
do portal eletrónico (sugerir formas de prevenir perdas de dados, ou efetuar o preenchimento 
faseado do instrumento, por exemplo), bem como agradecer a colaboração.  
6.3.3 Análise e interpretação de dados 
Organização dos dados 
A partir da base dados em bruto (formato Microsoft Excel) foram extraídas as respostas abertas 
de todos os juízes e organizadas num protocolo único por item (Apêndice A6.D) para ulterior 
análise de conteúdo; os restantes dados foram importados para IBM SPSS Statistics para posterior 
análise estatística.  
Na codificação dos dados os juízes foram identificadosà poƌà Jϭ,à JϮ,à …à Jϭϯà ;sendo J1 a J7 de 
nacionalidade portuguesa), os itens mantiveram a numeração original (1 a 24), e as AR os seus 
códigos de seis algarismos.  
Começou por fazer-se uma leitura completa dos comentários que cada um dos especialistas 
colocou nos campos de resposta aberta, averiguando se estaria reportada alguma dificuldade que 
pudesse interferir com o processo de análise. Verificou-se, deste modo, que nenhum perito 
referiu ter tido dificuldades de utilização da escala bipolar de avaliação e apenas um optou por 
apresentar a seguinte clarificação acerca do seu uso: 
 
Las puntuaciones intermedias se deben: o bien a que las características comentadas podrían 
ser acordes con ambos modelos extremos, o bien porque no lo son plenamente de ninguno 
de ellos.  (J8, itens 1 e 2) 
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J10 clarificou o sentido da pontuação que atribuiu à quinta AR do item 5, em virtude de ter 
sentido dificuldades de tradução. A análise do discurso determinou que a pontuação 2 inscrita no 
questionário fosse alterada para 1, depois apreciadas as intenções do especialista. 
La 5 no acabo de entenderla (puede es un problema de traducción). Si lo que quiere decir es 
que sólo trabajo en grupo si los alumnos se comportan bien, sería 1. Si quiere decir que antes 
de ponerlos a trabajar en grupo les tendría que enseñar "reglas de juego" para que el trabajo 
sea fructífero (y no sea una copia, etc. etc.), estaría de acuerdo. (J10, item 6) 
 
Como em QPEPCp1 as AR não estavam numeradas, quando os especialistas necessitavam de as 
identificar nos seus comentários optaram por indicar, de algum modo, a ordem pela qual estavam 
apresentadas no item (ex. a primeira, a 5,àaàúltiŵa…Ϳ,àŶĆoàsuƌgiŶdoàsituaçõesàdeàdúǀida. 
A análise flutuante das respostas (comentários e pontuações numéricas) revelou que os juízes 
apresentavam diferentes padrões de resposta no que respeita ao uso da escala de pontuação e ao 
preenchimento dos campos abertos de resposta, bem como alguma dispersão nas suas opiniões 
avaliativas. Esta perceção determinou que o processo de caraterização dos juízes se centrasse não 
apenas nos seus atributos pessoais e profissionais, mas também em algumas caraterísticas do seu 
padrão de resposta. 
Caraterização do painel de especialistas 
Caraterísticas pessoais e profissionais do painel de especialistas 
Os dados recolhidos no bloco temático I de QPEPCp1, bem como o conhecimento prévio de 
alguns atributos dos indivíduos contactados, permitiu caraterizar pessoal e profissionalmente os 
especialistas. O Quadro 6.5 traduz a caraterização do painel de especialistas. (No Apêndice A6.C 
apresentam-se resultados mais detalhados da estatística descritiva destes dados). 
Concluiu-se que o grupo de especialistas que respondeu ao questionário QPEPCp1 possui uma 
composição equilibrada em termos de género (seis do género feminino e sete do género 
masculino) e de nacionalidade (sete portugueses e seis não portugueses).  
O grupo de juízes possui, como era desejado, diversidade em termos de afiliação institucional, na 
medida em que estão (ou estiveram) vinculados a cinco instituições de ensino superior de 
diferentes zonas geográficas de Portugal cinco instituições de ensino superior de quatro zonas 
geográficas de Espanha e uma instituição de ensino superior do Brasil. 
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Quadro 6.5 – Caraterização pessoal e profissional do painel internacional de juízes 
Caraterísticas pessoais e profissionais Frequência Percentagem 
Género 
Feminino 6 46,2 
Masculino 7 53,8 
Idade 
40 a  49 anos 1 7,7 
50 a 59 anos 5 38,5 
60 ou mais anos 7 53,8 




Biologia 4 30,8 
Biologia e geologia 1 7,7 
Engenharia química 2 15,4 
Física 1 7,7 
Geologia 2 15,4 
Química 3 23,1 
Nacionalidade 
Portuguesa 7 53,8 
Espanhola 5 38,5 
Brasileira 1 7,7 
Docência e 
investigação na área 
de educação 
15 a 24 anos 1 7,7 
25 a 34 anos 6 46,2 





15 a 24 anos 3 23,1 
25 a 34 anos 8 61,5 
35 a 44 anos 2 15,4 
Área(s) de docência e 
investigação 
Didática das ciências 13 100 
Desenvolvimento curricular 4 30,8 
Educação em geral 4 30,8 
Supervisão  5 38,5 
Avaliação educacional 3 23,1 
Experiência de ensino de ciências no ensino não superior 13 100 
 
O painel internacional de juízes (JI) foi constituído por pessoas com uma vasta experiência 
profissional em termos de docência e de investigação na área da educação (nomeadamente 
didática das ciências, supervisão educacional, desenvolvimento curricular e educação em geral), 
bem como na formação de professores (inicial, contínua ou pós-graduada). Apurou-se que todos 
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os especialistas possuem grau de doutor e quatro indicam ter adquirido a categoria de professor 
catedrático. Quatro dos treze especialistas encontram-se na situação de aposentados. 
A larga maioria dos especialistas possui mais de vinte e cinco anos de experiência de docência e 
investigação na área da educação e quinze ou mais anos de experiência no âmbito da formação 
de professores.  
No que respeita à formação académica inicial (graduação, licenciatura) verifica-se que o painel 
contém peritos com formação nas áreas científicas básicas de Biologia, Física, Geologia e Química. 
Estas especialidades terão determinado as disciplinas de ciências que cada um terá lecionado 
quando exerceu funções de professor de ciências no ensino não superior (alunos 13-18 anos).  
Os resultados acima apresentados permitem concluir que o painel internacional de juízes que foi 
constituído no âmbito desta investigação cumpre os critérios de experiência, credibilidade e 
diversidade que eram pretendidos. 
Padrão de resposta dos especialistas 
Um preenchimento total do bloco II do questionário QPEPCp1 implicaria a avaliação de 156 AR e a 
redação de comentários nos campos de resposta aberta de cada um dos 24 itens, sendo este 
último formato de resposta facultativo. Quando se analisa o preenchimento global do 
questionário pelos especialistas encontram-se algumas particularidades que podem traduzir 
diferentes padrões de resposta. 
Quadro 6.6 – Grau de preenchimento de QPEPCp1  
 
Juízes 
J1 J2 J3 J4 J5 J6 J7 J8 J9 J10 J11 J12 J13 
Pontuações 100% 100% 100% 99% 54% 100% 98% 100% 97% 99% 99% 99% 100% 
Comentários 33% 100% 100% 100% 75% 92% 100% 33% 0% 50% 92% 0% 100% 
 
O Quadro 6.6 regista a análise do grau de preenchimento do bloco II de QPEPCp1 pelos 
especialistas. Observa-se que três juízes (J2, J3 e J13) preencheram todos os campos disponíveis 
(pontuação de itens e comentário). 
A interpretação dos dados revela que seis juízes classificaram todas as 156 AR (100% de 
preenchimento) e a maioria, onze juízes, mais de 150 AR (preenchimento acima de 97%). No 
entanto também se apurou que um dos juízes pontuou somente cerca de metade das AR (54%), o 
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que suscita algumas interrogações, no sentido de desejar compreender a razão deste padrão de 
resposta e, nesse processo, pesquisar qual o significado de todos os casos de não resposta que 
forem identificados para cada um dos especialistas.  
O estudo dos comentários e do padrão de resposta permitiu inferir que as situações de não 
resposta podem ter causas diferentes que importa explorar.  
Admite-se que alguns casos de não resposta possam resultar de lapsos, ou seja, acontecimentos 
desprovidos de qualquer intencionalidade responsiva. Esta convicção resulta do facto de se 
verificar que um juiz que esporadicamente não pontua uma AR, justifica sistematicamente outros 
casos de não resposta, ou detém-se a justificar as pontuações que atribuiu a AR adjacentes à que 
não foi pontuada.  
Existem no entanto situações em que as decisões de não resposta estão relacionadas com a 
identificação de problemas de redação das AR, ou também dificuldades de compreensão da 
língua portuguesa pelos juízes como se documenta com os seguintes exemplos: 
A Asserção 3 é problemática, sobretudo depois da 2. Se a Ciência depende da Sociedade, pois 
é gerada em contexto social, a atividade científica depende do contexto social e, portanto, 
político e económico. Talvez reformular 3 para "Os resultados da atividade científica são 
independentes do contexto político, social e económico". Talvez retirar a última parte "pois 
visa o bem comum". Esta é uma justificação doutra natureza e controversa "o bem comum"... 
(J7, item 19) 
La primera no la entiendo bien. (J10, item 12) 
Por las afirmaciones me parece que se refiere a trabajo de investigación bibliográfica, pero no 
queda claro, al menos para en la terminología usada por un profesor español. No entinendo la 
razón que se da en la afiramción tercera. "pois nunca será um trabalho original que possa 
avaliar com rigor". ¿Quiere decir que como se cree que no será un trabajo original no importa 
lo que consulten y que no se puede evaluar con rigor? (J11, item 16) 
As opções traduzem (cada uma) duas ideias distintas. (J5, item 4) 
 
J5 utiliza por diversas vezes um comentário semelhante ao acima transcrito para justificar as suas 
opções de não resposta. Esta ocorrência foi considerada relevante e a sua frequência também 
estudada nas respostas de outros juízes. Verificou-se, no entanto, que nenhum outro juiz 
expressou uma opinião semelhante acerca de qualquer item ou AR. Por outro lado, analisando 
detalhadamente esses enunciados, concluiu-se que as conjunções referidas pelo juiz não 
traduzem a justaposição de entidades epistemologicamente distintas que o respondente deve 
ponderar, antes decorre da convicção de que a sua a sua associação gera influências recíprocas de 
significado, traduzindo visões idiossincráticas de ensino de professores, cuja coerência, ou 
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incoerência epistemológica se pretendia ver escrutinada pelos juízes através do uso da escala 
bipolar de pontuação. 
Por exemplo, analisando a redação das AR do item 3, que seguidamente se transcreve (Quadro 
6.7) verifica-se que as afirmações contêm, efetivamente, conjuntos de adjetivos, ou de verbos (ex. 
͞…rápida e segura…͟, ou ͞…atentos, empenhados e concentrados…͟. 
Quadro 6.7 – Enunciado do Item 3 e respetivas AR 
 A apresentação de conteúdosàpeloàpƌofessoƌàpodeàseƌàuŵaàestƌatĠgiaàdeàeŶsiŶoàefiĐazàpoƌƋueà… 
Possibilita que os alunos adquiram de forma mais rápida e segura os conteúdos programáticos. 
Permite que os alunos possam aceder a uma lógica concetual diferente da do manual escolar 
Possibilita que os alunos identifiquem dificuldades e questionem o pensamento do professor. 
Assegura que os alunos se mantenham mais atentos, empenhados e concentrados nas aulas. 
Assegura que o texto do manual escolar seja completado, explicado, ou corrigido cientificamente. 
Permite que os alunos tenham acesso a informação científica correta, selecionada e organizada. 
 
Um outro tipo de comentário frequentemente usado por J5 para fundamentar a sua opção de não 
resposta é o seguinte:   
Não considero que as opções _ _sejam claras na tradução das visões de ensino referidas. (J5, 
itens 5, 6, 9, 12, 13, 15 a 17, 19, 20, 22 a 24) 
 
Apurou-se que embora nenhum outro perito tenha utilizado a mesma justificação para não 
pontuar AR, existem vários casos em que os juízes possuem opinião semelhante, como se 
documenta com os exemplos de comentários relativos a AR do item 20.   
Creio que estas afirmações são ambíguas e diria que os dois tipos de professor as podem 
escolher, embora com pressupostos diferentes. Pedir para explicar a escolha ajudava à 
compreensão. (J3, item 20) 
Não considero que as opções 2,3 e 4 sejam claras na tradução das visões de ensino referidas. 
(J5, item 20) 
Todas las afirmaciones son ambiguas. No veo que realmente representen a ninguno de los 
dos extremos... (J8, item 20) 
 
A interpretação dos dados permitiu concluir que embora J5 tenha uma taxa de resposta bastante 
inferior à dos demais juízes, utilizou a não resposta com intencionalidade de transmitir uma 
opinião avaliativa à investigadora, tal como lhe fora solicitado. Esta conclusão permite decidir que 
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a contribuição deste especialista seja considerada pertinente e as suas pontuações consideradas 
como as dos demais especialistas.   
A estatística descritiva das pontuações que resultaram do uso da escala bipolar permite concluir 
que os juízes têm diferentes padrões de resposta, como apresenta no Quadro 6.8. 
Quadro 6.8 – Estatística descritiva das pontuações dos juízes  
 Juízes 
 J1 J2 J3 J4 J5 J6 J7 J8 J9 J10 J11 J12 J13 
Mínimo 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 2 1 
Máximo 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 5 6 
Média 3,74 3,76 3,45 3,67 3,27 3,54 3,70 4,35 3,72 3,74 3,92 4,93 3,99 
Mediana 4,00 4,00 3,00 4,00 3,00 3,00 4,00 5,00 4,00 5,00 4,00 4,00 6,00 
 
Verificou-se que um dos especialistas (J12) não utiliza os valores extremos – máximo e mínimo – 
da escala, ao contrário dos restantes juízes.  
Para além desta diferença, verifica-se que as médias de pontuações se situam sempre acima de 3. 
Esta situação era esperada na medida em que o número de ARQ era ligeiramente superior ao de 
ART. No entanto, verifica-se que a média oscila entre 3,27 (J5) e 4,93 (J13), o que corresponde a 
uma variação de quase 28% da escala; por outro lado verifica-se que a mediana oscila entre 3 e 6, 
tendo o valor 5 para dois juízes (J8 e J11) e 6 para J13. Um valor 6 de mediana afigura-se estranho, 
pois significa que aquele juiz pontou mais de metade das AR com 6.  
Concluiu-se, então, que os juízes se posicionaram de forma diferente face às AR, ou interpretaram 
a escala de pontuação de modo diverso. A representação gráfica de alguns aspetos apurados na 
análise das pontuações atribuídas pelos juízes permite visualizar algumas particularidades do seu 
padrão de resposta. 
O gráfico da Figura 6.3 revela que alguns juízes não utilizam a totalidade da escala. J13 não atribui 
a pontuação 2 a nenhuma AR e J12 não só não utiliza os extremos 1 e 6 pontos, como já foi 
salientado, como utiliza o nível 3 uma única vez em 156 AR. Permite também visualizar que 
existem diferentes padrões de uso da escala de classificação, embora as semelhanças não 
signifiquem coincidência de classificação das AR: nesse sentido podem assinalar-se os conjuntos 
{J3, J7, J11}, {J6, J10}, ou {J4, J9}, registando-se que cada um tem juízes de diferentes instituições 
de ensino superior e de diferentes nacionalidades.  
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Verifica-se também que J1, J3, J6, J7, J10 e J11 utilizam prioritariamente os valores extremos da 
escala (1 e 6); J8 e J13 não se incluem neste grupo, na medida em que fazem um uso muito 
superior da pontuação 6 do que da pontuação 1 da escala. Por outro lado J2, J4, J9 e J12 preferem 
atribuir pontuações intermédias (2 e 5) para classificar a maioria das AR.  
 
 
Figura 6.3 – Utilização da escala pelos juízes: pontuações diretas 
 
 
Figura 6.4 – Utilização da escala pelos juízes: intervalos de pontuação  
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O juiz J5 é aquele que, em termos relativos, mais utiliza as pontuações 3 e 4 para classificar as AR 
(37%). Os restantes fazem-no de forma mais moderada, entre 17% (J11) e 28% (J8 e J13), ou de 
forma bastante reduzida, entre 5% (J6) e 8% (J10).  
O gráfico da Figura 6.4 proporciona uma outra perspetiva acerca do modo como os juízes 
utilizaram a escala para pontuar as AR. Destaca-se, de forma mais evidente, que a maioria dos 
especialistas atribui menos 1 e 2 pontos (nível T) do que 5 e 6 (nível Q). Este dado poderá 
significar que os juízes colocaram mais reservas à validação de AR que traduzem perspetivas de 
ensino por transmissão (ART) do que à validação de AR que traduzem perspetivas de ensino por 
questionamento (ARQ).  
Essa situação é um pouco extrema para as pontuações do juiz J13. O facto de este perito atribuir 
pontuações da categoria Q (5 e 6 pontos) a 104 AR, significa que terá classificado como ARQ 
várias frases que a investigadora havia considerado de natureza epistemologicamente oposta, ou 
seja ART. Esta situação de desencontro tão acentuado exige particular análise dos dados 
disponíveis, nomeadamente dos comentários apresentados por J13, apurando se terão ocorrido 
problemas na interpretação do significado da escala, ou da tarefa que foi solicitada, o que, a 
verificar-se poderia recomendar que fossem tomadas decisões específicas acerca do uso das 
pontuações deste juiz.   
Com base nesta análise da distribuição global das pontuações dos juízes pode considerar-se que 
existem alguns enviesamentos nos julgamentos individuais (Vazquez et al., 2005), pelo que a 
análise dos comentários se afigura particularmente importante para informar a interpretação das 
pontuações atribuídas às AR.  
Análise de conteúdo dos comentários  
O acervo de texto que os juízes escreveram como comentários decorre de um total de 211 
comentários – campos de resposta aberta de QPEPCp1. Como se evidenciou no Quadro 6.6, acima 
apresentado, cinco juízes (J2, J3, J4, J7 e J13) comentaram todos 24 os itens, dois juízes (J9 e J12) 
não escreveram qualquer comentário, e os restantes registaram taxas variáveis de resposta 
aberta (38% a 96%).  
Uma leitura global dessa informação permitiu concluir que os comentários continham informação 
importante para compreender as decisões dos juízes, ou seja, essenciais para regular a 
interpretação dos dados numéricos recolhidos através de QPEPCp1.  
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A análise atenta dos comentários revela, por exemplo, que a maioria se centra na apreciação dos 
itens e suas AR, fazendo uma apreciação global do conjunto das AR, ou optando por apreciações 
mais detalhadas e indexadas a AR específicas, como se ilustra, respetivamente, com as duas 
seguintes transcrições de resposta. 
Depende do aluno. Ou melhor, do seu estilo de aprendizagem. Considero preferível 
reformular a questão para algo do género: «Considero-me satisfeito quando os meus 
alunos...» (J2, comentário ao item 2) 
"...pode ser..." é uma expressão importante, que retira dogmatismo a qualquer posição, o que 
me parece positivo. 
[AR]1 - Não se exclui, no ensino por questionamento, a apresentação de conteúdo pelo 
professor. Se for para gerar interrogações nos alunos, é um passo importante desse ensino, 
ou seja, tal como se diz "...pode ser uma estratégia de ensino eficaz...".   
 [AR]7 - Selecione o nível 2 porque considero que o professor é/pode ser uma fonte, entre 
outras, de "informação científica correta, selecionada e organizada". (J6, comentário item 3) 
 
Um outro aspeto interessante que emerge da leitura dos comentários é o facto de mostrarem que 
os juízes podem interpretar um mesmo item ou AR de modo diferente, senão oposto, como se 
documenta com os exemplos de resposta seguintes, todas recolhidas para o item 4 de QPEPCp1.  
Não considero que as opções 4, 5 e 6 sejam claras na tradução das visões de ensino referidas. 
(J5, comentário item 4) 
Considero que neste quadro, os itens são muito explícitos tendendo, nos extremos, para o 
pensamento do professor, no ensino por transmissão ou para o ensino por questionamento. 
(J6, comentário item 4) 
Bem redigidas de acordo com perfil distinto, mostrando o que pensam que vale a pena ou 
não fazerem. (J3, comentário item 4) 
 
As várias leituras de análise exploratória dos comentários permitiram concluir que a compreensão 
da riqueza dos dados exigia uma de análise de conteúdo mais sistemática, simultaneamente capaz 
de proporcionar uma representação mais simplificada dos dados, contribuir para revelar aspetos 
que de outro modo poderiam não ser percebidos, e facilitar a apresentação dos resultados.  
De forma progressiva e recursiva, envolvendo constante reflexão, comparação e confronto, 
estabeleceu-se um conjunto austero de categorias, consideradas pertinentes, objetivas e 
mutuamente exclusivas (Bardin, 2009; Bryman, 2008). 
A codificação dos comentários dos juízes baseou-se no conjunto de categorias de conteúdo que se 
apresentam no Quadro 6.9.  
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A análise de conteúdo envolveu, por vezes, a divisão dos comentários em unidades de registo de 
extensão variável, prevalecendo unicamente o critério de separar ideias distintas, codificáveis em 
diferentes categorias.  
Quadro 6.9 – Categorias de conteúdo para análise dos comentários dos juízes 
Categoria Descrição 
A Dúvidas de interpretação das AR ou itens 
B Justificação de pontuação de AR 
C Identificação de problemas em AR ou itens (ex. redação, conteúdo, …Ϳ 
D Aprovação de AR ou itens (ex. feedback positivo,…) 
E Sugestões (ex. de redação, de tópicos, …Ϳ 
F Propostas de reflexão 
G Informação (ex. não comentário, …Ϳ 
H Descrição não centrada na avaliação de AR 
I Sugestões desajustadas (ex. sugere correção de ART para ARQ, …Ϳ 
J Argumentação discordante de pontuação 
 
 
Para efeitos de transcrição, as falas são identificadas com um código que identifica o juiz (J1, 
JϮ….JϭϯͿ,à oà iteŵ aà Ƌueà aà ƌespostaà dizà ƌespeitoà ;iteŵà ϭ…à iteŵà ϮϰͿà eà aà Đategoria de análise de 
conteúdo (cat. A, …àCat.àJͿ.à 
Como em QPEPCp1 as AR não estão sinalizadas com os códigos de seis dígitos utilizados na 
investigação, verifica-seàƋueàgloďalŵeŶteàosàjuízesàasàideŶtifiĐaŵàĐoŵàuŵàalgaƌisŵoà;ϭ,àϮ,àϯ…etĐ.Ϳà
que traduz a ordem pela qual surgem em cada item. 
O Quadro 6.10 apresenta dados relativos à categorização dos comentários dos especialistas. 
Contabilizou-se, para cada juiz, quantas vezes cada categoria de conteúdo estava presente nos 
vários comentários. Como alguns comentários contêm unidades de registo relativas a diferentes 
categorias, o número de registos assinalado no quadro pode ultrapassar o número de respostas 
abertas que foram contabilizadas para cada respondente. 
O Quadro 6.10 também permite apreciar a representatividade relativa de cada categoria de 
conteúdo face ao total de registos apurados. No Apêndice A6.D apresentam-se os documentos 
que traduzem o tratamento dos dados relativos aos comentários dos juízes, nomeadamente de 
codificação e de análise de conteúdo.  
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Quadro 6.10 – Registos por juiz e por categoria de conteúdo 
Categorias 
Número de registos por juiz 
Total  
J1 J2 J3 J4 J5 J6 J7 J8 J9 J10 J11 J12 J13 
A ─ ─ ─ ─ ─ 2 ─ ─ ─ 3 4 ─ ─ 3,8% 
B ─ 2 ─ 7 ─ 15 3 8 ─ 3 8 ─ ─ 19,2% 
C 7 1 17 13 16 6 8 1 ─ 1 4 ─ ─ 30,8% 
D ─ ─ 8 ─ ─ 3 1 ─ ─ ─ 2 ─ ─ 5,8% 
E 3 6 1 1 ─ 5 2 ─ ─ 1 7 ─ ─ 10,8% 
F 2 2 ─ ─ ─ ─ 1 2 ─ 2 4 ─ ─ 5,4% 
G ─ 12 ─ ─ ─ ─ 10 ─ ─ ─ ─ ─ ─ 9,6% 
H ─ ─ ─ ─ ─ 1 ─ ─ ─ ─ ─ 24 ─ 10,4% 
I ─ 1 ─ 2 ─ 1 1 1 ─ 1 1 ─ ─ 3,3% 
J ─ 1 ─ 1 ─ ─ ─ ─ ─ 1 ─ ─ ─ 0,8% 
 
Por outro lado, o Quadro 6.11 resume os resultados da categorização dos comentários 
apresentados por item, o que permite inferir se existem relações entre a natureza do conteúdo 
dos comentários com a estrutura de QPEPCp1. 
Quadro 6.11 – Registos por item e por categoria de conteúdo  
Categorias 
Número de registos por item de QPEPCp1 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 
A ─ ─ 2 ─ ─ ─ ─ ─ 1 ─ ─ 1 ─ ─ ─ 1 2 ─ ─ 1 ─ ─ 1 ─ 
B 3 3 1 1 3 4 2 ─ 2 ─ 4 1 2 1 3 3 2 3 2 ─ ─ 2 2 2 
C 3 4 3 3 4 4 3 2 3 4 2 4 3 4 4 2 5  2 6 1 3 2 3 
D ─ 2 1 2 1 1 1 1 ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ 1 1 1 ─ 1 ─ 1 ─ 
E 2 2 1 1 1 1 ─ ─ ─ 2 1 1 1 3 2 2 2 ─ ─ 2 1 1 ─ ─ 
F ─ ─ 1 1 ─ ─ 1 1 1 ─ ─ ─ ─ 1 2 ─ ─ 1 1 1 ─ ─ 1 1 
G ─ ─ 1 ─ 1 ─ 2 2 ─ 1 2 ─ 2 ─ 1 2 1 2 ─ 1 2 ─ 1 2 
H 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
I ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ 1 ─ ─ ─ 1 1 1 ─ 1 ─ 2 ─ ─ 1 ─ ─ 
J ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ 1 ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ 1 1 ─ 
Total 9 12 11 9 11 11 10 7 9 8 10 8 11 11 15 11 15 8 9 12 6 9 10 9 
 
Globalmente verifica-se que a maioria dos comentários (72%) incide sobre os processos que 
envolveram a avaliação das AR tendo em conta os critérios que foram fornecidos aos juízes 
(comentários incluídos nas categorias A a E). As justificações das pontuações atribuídas (20,2%) e 
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a identificação de problemas (30%) são o principal conteúdo desses textos, como se ilustra 
através da transcrição de duas respostas. 
A terceira questão surgirá tendencialmente associada ao professor transmissivo, mas um 
questionador pode utilizar estes testes também como ponto de partida. Tudo depende do 
que se fizer de seguida com estes testes. Esta afirmação não é discriminatória. (J3, item 5: 
Cat. C) 
A avaliação diagnóstica é contemplada em 3 e 6. No caso da asserção 3 veicula-se a 
perspetiva do professor transmissivo, embora alguns possam rejeitar a ideia do 'questionário 
rigoroso'. (J7, item 5: Cat. B) 
No último item falta um "é" (ultrapassarem o que é...). (J6, item 16: Cat. E) 
NoàeŶtieŶdoàlaàƌazóŶàƋueàseàdaàeŶàlaàafiƌŵaĐióŶàteƌĐeƌa.à…à¿QuieƌeàdeĐiƌàƋueàĐoŵoàseàĐƌeeà
que no será un trabajo original no importa lo que consulten y que no se puede evaluar con 
rigor? (J11, item 16: Cat. A) 
 
Os resultados apresentados no Quadro 6.10 significam que os juízes possuem diferentes padrões 
de resposta aberta. Por exemplo, os juízes J5 e 12 apresentam comentários que se incluem numa 
única categoria (C e H, respetivamente), no entanto, a maioria dos especialistas escreveu 
comentários de natureza diversificada enquadráveis em três ou mais categorias.  
Quatro juízes (J3, J6, J7, J11) escreveram comentários que traduzem aprovação das AR, 
destacando, por vezes a formulação ou pertinência de algumas AR (categoria D), como se 
depreende dos seguintes exemplos de resposta.    
Claras (J3, item 18: Cat. D) 
Considero que neste quadro, os itens são muito explícitos tendendo, nos extremos, para o 
pensamento do professor, no ensino por transmissão ou para o ensino por questionamento. 
(J3, item 4: Cat. D) 
Me parece clara la intención de las afirmaciones propuestas: diferenciar dos enfoques bien 
diferentes de trata la diversidad. (J11, item 6: Cat. D) 
 
O espaço de comentário foi assumidamente entendido como um via de comunicação com a 
investigadora. Nesse sentido, alguns juízes, fazendo questão de preencher todos os campos de 
resposta aberta, informaram quando não tinham qualquer aspeto a comentar (J2 e J7) e outros 
aproveitaram para propor tópicos para reflexão (categorias G e F, respetivamente).  
Nada de relevante a comentar (J2, itens 3, 7, 11, 13, 15, 17, 18, 20, 21, 24: Cat. G) 
Nada a comentar. (J7, itens 7, 8, 10, 11, 13, 16, 18, 21, 23, 24: Cat. G) 
Apenas uma questão, dirigida à investigadora: qual é, para si, a diferença entre "programa" e 
"currículo"-... O "interesse" e a "marginalidade" da pergunta do aluno podem decorrer daqui. 
(J1, item 7: Cat. F) 
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Aquí se produce de nuevo un claro patrón: 4 frente a 3. ¿Cómo es que aquí se dan 7 
afirmaciones en lugar de 6, como en las otras preguntas? (J11, item 8: Cat. F) 
 
Os comentários que foram enquadrados na categoria I parecem revelar que, por vezes, a tarefa 
de classificar as AR com base nos critérios estabelecidos pela investigadora, não foi fácil de seguir. 
Assim, ter-se-á eventualmente sobreposto uma outra apreciação, por certo mais usual, baseada 
em verificar em que medida as asserções das AR estavam ou não coerentes com as perspetivas de 
ensino construtivistas perfilhadas pelos especialistas. Quando tal aconteceu algumas AR foram 
adjetivadas como corretas ou incorretas, válidas ou não válidas e, nalguns casos, apresentadas 
sugestões de alteração de um enunciado ART, de modo a que se tornasse de natureza ARQ.  
Creo que todos los ítems podrían ser "válidos" incluso el 5 si se substituye "ideas incorrectas" 
por las ideas propias o iniciales. El problema es si sólo se hace para uno de los objetivos, por 
ejemplo, en el caso del 2 ("motivar") y luego se olvida el contexto al enseñar el tema, o 
también, como en el 3, si sólo se utiliza en la aplicación. (J10, item 13: Cat. I)  
Atenção à alternativa 5 - os cientistas serão "geralmente" pessoas normais e as "descobertas 
cientificas por acaso" não são impossíveis mas, em grande parte, resultam de uma intensa 
fase de esforço, a qual fica a montante. (J4, item 19: Cat. I) 
A penúltima afirmação é falaciosa pois sabe-se, desde os finais dos anos 90 que colocar os 
alunos a trabalhar como cientistas não garante a compreensão da natureza da ciência... (J2, 
item 22: Cat. I) 
 
Quanto ao facto de terem sido encontrados comentários que se afiguram contraditórios com as 
pontuações atribuídas pelos juízes (categoria J) admite-se que possam resultar de lapsos de 
seleção da pontuação, ou algum desencontro de outra natureza. Transcrevem-se, em seguida, 
dois exemplos ilustrativos: o primeiro comentário (J4, item 23: Cat.J) refere-se a uma ART que foi 
pontuada com 4 pontos; o segundo comentário (J10, item 13: Cat. J) refere-se a uma ART que foi 
pontuada com 6 pontos: 
A formulação da alternativa 5 pode dar a entender que se propõe uma sobrevalorização de 
cada área disciplinar. (J4, item 23: Cat. J) 
El problema es si sólo se hace para uno de los objetivos, por ejemplo, en el caso del 2 
("motivar") y luego se olvida el contexto al enseñar el tema, o también, como en el 3, si sólo 
se utiliza en la aplicación. (J10, item 13: Cat. J) 
 
Na categoria H foram colocados os comentários que foram entendidos como sendo incongruentes 
com o processo de avaliação das AR ou itens. Verifica-se que J12 constrói uma resposta 
mobilizando o texto das próprias AR, de modo a fazer um relato de práticas, colocando-se no 
papel de professor, como se documenta com as seguintes transcrições:  
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Abordo o tema de acordo com o ritmo dos alunos, não apenas pelo interesse. Costumo 
mesclar exposição com atividades interativas, independente da turma. As atividades em 
grupo são realizadas com todas as turmas, possibilitando que aprendam a trabalhar de forma 
interativa. (J12, item 6: Cat. H) 
Valorizo todos os momentos de trabalho dos alunos, não apenas as provas. (J12, item 12: Cat. 
H) 
Dependendo dos conteúdos, os casos são construídos por mim ou por outras pessoas (tomo 
emprestados) ou pelos alunos. (J12, item 14: Cat. H) 
 
Cruzando o conteúdo destes comentários com as pontuações atribuídas, verifica-se que o J12 
centrou o seu processo de pontuação na concordância ou discordância com o texto das AR: 
pontuou com 1 ou com 3 as AR com que discordou; manifestou concordância com as demais AR, 
atribuindo-lhes 4, 5 ou 6 pontos.   
Implicações para a análise das pontuações 
Considera-se que os comentários dos juízes que foram incluídos nas três últimas categorias (H, I e 
J) exigem reflexão, pois alertam para a possibilidade de poderem ter ocorrido alguns vieses no 
processo de classificação das AR.  
Considera-se que os textos da categoria H revelam que J12 terá apreciado as AR de forma um 
pouco diferente daquela que foi solicitada, o que sugere a possibilidade das pontuações deste juiz 
poderem não ter o mesmo significado das que foram atribuídas pelos demais especialistas.  
Face a esta conclusão julga-se prudente excluir as pontuações de J12 do tratamento estatístico 
dos dados numéricos. Outros autores, (como, Vázquez, et al., 2005)3 em estudos semelhantes, 
após análise das caraterísticas dos dados (nomeadamente padrão de uso da escala pelos 
respondentes e estatística descritiva das pontuações) tomaram a difícil opção de excluir dados 
relativos a alguns especialistas, considerando que essa decisão poderia melhorar a qualidade das 
decisões relacionadas com a classificação das frases (p.14). No presente estudo, a decisão de não 
considerar o contributo de J12 determina que para efeitos de análise dos dados numéricos se 
considere um painel internacional composto por 12 especialistas.  
Analisando o acervo de comentários relativos à categoria I, conclui-se que não representam uma 
caraterística de algum especialista em particular, pois os nove comentários são proferidos por 
                                                             
3 Este trabalho descreve o processo de classificação de itens do questionário COCTS baseado nas 
pontuações de um painel de 11 juízes constituído a partir de um grupo inicial de 16 especialistas. 
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sete juízes diferentes. Verifica-se, porém, ao contrário dos comentários das demais categorias, 
que a maioria (oito comentários) se reporta a itens relativos às dimensões didáticas 
Contextualização do ensino, Realização de trabalho prático e Compreensão da natureza da 
ciência.  
Para além deste facto, também se verifica que estes comentários estão geralmente associados a 
pontuações que traduzem a zona intermédia da escala (3 ou 4 pontos). Sendo estas pontuações 
ambíguas em termos da caraterização pretendida, como se verá com maior detalhe nas secções 
seguintes, importa procurar compreender este resultado, para garantir a qualidade do processo 
de validação das AR e as etapas seguintes da investigação. 
Para resolver os problemas que decorrem dos dois comentários que se incluem na categoria J, 
considerou-se que seria adequado eliminar as pontuações que lhes correspondem, visto não ser 
viável apurar qual das respostas – pontuação, ou comentário – corresponde, efetivamente, ao 
pensamento do juiz.  
Análise das pontuações dos itens 
Como foi evidenciado nas secções anteriores as respostas dos juízes recolhidas por QPEPCp1 
revelam variabilidade no que respeita a padrões globais de preenchimento do instrumento, no 
uso da escala de pontuação, na interpretação das AR, ou ainda na natureza dos comentários 
inscritos nos campos de resposta aberta. Estes resultados fazem prever que também se verifique 
alguma variação nas pontuações das AR.  
Se por um lado a diversidade de respostas se entende como importante para a investigação, por 
garantir pluralidade de opiniões críticas, por outro recomenda que a definição de critérios para 
interpretar os dados numéricos seja baseada em mais do que um índice ou indicador, de modo a 
que seja possível identificar regularidades num conjunto de respostas que, à primeira vista, 
poderiam afigurar-se dispersas.   
A natureza numérica dos dados que resultaram da utilização da escala pelos juízes permite 
análises de natureza quantitativa. No entanto, para reduzir enviesamentos associados à 
presunção de que todos os juízes utilizaram do mesmo modo a escala bipolar de pontuação, 
valoriza-se uma análise de dados de natureza mista, envolvendo processos de natureza 
quantitativa e qualitativa, de modo tão articulado quanto possível. 
Capitulo 6 Questionário do perfil de ensino do professor de ciências 
360 
Critérios de validação das AR 
Parte-se do princípio que os critérios de validação das AR devem ser exigentes e baseados em 
índices e indicadores que conduzam à identificação das situações em que ocorreu concordância 
avaliativa no painel de juízes.  
Salienta-se que as AR que reúnam os requisitos que venham a ser estabelecidos nos critérios de 
validação poderão transitar para a fase seguinte da investigação, ou seja serão consideradas 
adequadas para a construção da nova versão do questionário – QPEPCp2. 
Recorde-se que a escala bipolar de seis pontos foi concebida para avaliar em que medida as AR 
poderiam traduzir perspetivas de ensino por transmissão, perspetivas de ensino por 
questionamento, ou eventualmente, revelar que as AR não permitiam distinguir, com segurança, 
esses dois posicionamentos epistemológicos.  
Em termos práticos esta escala de seis pontos identifica, portanto, três níveis de significado que, 
em termos de pontuação, podem ser definidos e interpretados do seguinte modo. 
 Nível T (1 ou 2 pontos) – AR que traduz perspetivas de ensino por transmissão. 
 Nível N (3 ou 4 pontos) – AR não é conclusiva; pode ser considerada neutra ou 
ambivalente; não é adequada para traduzir uma particular perspetiva de ensino. 
 Nível Q (5 ou 6 pontos) – AR que traduz perspetivas de ensino por questionamento. 
Tendo em conta a natureza ordinal dos dados numéricos, considerou-se que a sua análise deveria 
envolver os seguintes aspetos: (i) determinação da mediana das séries de pontuações diretas dos 
juízes; (ii) análise das pontuações por nível (T, N e Q); (iii) grau de acordo das pontuações dos 
juízes, em percentagem, considerando as frequências das pontuações por nível T ou Q. 
O tratamento estatístico das pontuações atribuídas às AR pode fazer surgir resultados decimais, 
pelo que se considera a seguinte especificação dos três níveis de pontuação:  
Nível T = {1; 1,5; 2}       Nível N = {2,5; 3; 3,5; 4; 4,5}              Nível Q = {5; 5,5; 6} 
Em termos globais as AR serão consideradas validadas se os juízes lhes reconhecerem a mesma 
categoria epistemológica. Esse reconhecimento implica que se verifiquem cumulativamente as 
seguintes condições: 
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 a mediana das pontuações dos juízes deve situar-se no intervalo da escala que 
corresponda à natureza da AR: uma ART deverá apƌeseŶtaƌàŵediaŶaàчàϮ e uma ARQ uma 
ŵediaŶaàшàϱ; 
 as frequências dos níveis atribuídos pelos juízes devem traduzir um elevado grau de 
concordância T, ou Q. Esse acordo deve situar-se entre 100% e 67% (inclusive); 
 o número de níveis N não deve ultrapassar 1/3 do total de pontuações atribuídas a uma 
AR; 
 uma AR não pode ser validada com níveis de pontuação epistemologicamente opostos, 
isto é: uma ARQ não pode ter um nível T e uma ART não pode ter um nível Q. 
A mediana das pontuações diretas, o grau de acordo dos juízes, assim como o número de 
pontuações N (3 ou 4 pontos) que cada AR recebe, determinam diferentes patamares de 
validação. Estes correspondem a diferentes graus de consistência do acordo que foi apurado com 
base nas avaliações dos especialistas. 
Para definir que valores de frequência (%) dos níveis de pontuações poderiam traduzir um grau 
acordo entre juízes suscetível de ser considerado aceitável, considerou-se o seguinte:  
 verificou-se que nenhuma AR foi pontuada por menos de dez juízes;  
 assim, um acordo máximo (100%) corresponderia a dez pontuações de um mesmo nível, 
pelo que graus suĐessiǀaŵeŶteàŵeŶoƌesàdeàaĐoƌdoàĐoƌƌespoŶdeƌiaŵàaàŶoǀe,àoito,àsete…à
pontuações de um mesmo nível;  
 admitindo que o valor mínimo de acordo aceitável deveria traduzir uma maioria 
qualificada de 2/3, decidiu-se que os valores de ϭϬϬ%,à шϵϬ%,à шϴϬ%,à шϳϬ%à eà шà ϲϳ%à
poderiam ser considerados os cinco patamares de acordo possíveis.  
Tendo em conta que 96% das 156AR receberam pontuações de mais de dez especialistas4 julga-se 
que os patamares de acordo estabelecidos para uma base de dez pontuações são exigentes e, por 
isso, adequados como condições adequadas de validação.    
Os dois quadros seguintes, Quadro 6.12 e Quadro 6.13, mostram como os requisitos acima 
descritos se combinam para definir os critérios de validação de alternativas de resposta que 
                                                             
4 Verificou-se que 7AR foram pontuadas por dez juízes, 71AR pontuadas por 11 juízes e 78AR por 12 juízes. 
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traduzem perspetivas de ensino por transmissão (ART) e de alternativas de resposta que 
traduzem perspetivas de ensino por questionamento (ARQ), respetivamente.  
Em cada um dos quadros pode verificar-se que A, B, C, D e E são níveis de validação com diferente 
consistência validativa:  
 A – Nível de validação com consistência máxima – verifica-se quando todos os juízes 
atribuem a uma dada AR pontuações que pertencem a um único nível, T ou Q, da escala; 
 E – Nível de validação com consistência mínima – verifica-se quando a maioria dos juízes 
(mínimo de 67% de acordo) atribuem a uma dada AR pontuações que pertencem a um 
dos níveis T, ou Q, com um total de pontuações N não superior a 1/3. 






de pontuações N  
Níveis de 
validação 
Pontuações possíveis  
(T-N-Q) 
чϮ 
100% 0 A 12-0-0;  11-0-0;  10-0-0 
шàϵϬ% 1 B 11-1-0;  10-1-0;  9-1-0 
шàϴϬ% 2 C 10-2-0;   9-2-0;  8-2-0 
шàϳϬ% 3 D 9-3-0;   8-3-0;  7-3-0 
шàϲϳ% 4 E  8-4-0 
 






de pontuações N 
Níveis de 
validação 
Pontuações possíveis  
(T-N-Q) 
ш5 
100% 0 A 0-0-12;  0-0-11;  0-0-10 
шàϵϬ% 1 B 0-1-11;  0-1-10;  0-1-9 
шàϴϬ% 2 C 0-2-10;   0-2-9;  0-2-8 
шàϳϬ% 3 D 0-3-9;   0-3-8;  0-3-7 
шàϲϳ% 4 E  0-4-8 
 
Os critérios de validação CVART e CVARQ definidos no Quadro 6.12 e no Quadro 6.13 não 
preveem apurar se ocorreu acordo na atribuição de pontuações relativas ao nível N.  
Questionário do perfil de ensino do professor de ciências Capitulo 6 
  363 
O nível N corresponde à atribuição de valores intermédios da escala bipolar (3 e 4) pelos juízes o 
que, em si mesmo, indica que o respondente terá percecionado alguma neutralidade, 
ambiguidade, ou ambivalência na AR face aos conceitos representados pelos níveis extremos da 
escala de pontuação. Assim, considerando-se que qualquer acordo de pontuações relativas ao 
nível N revelaria que uma AR não deveria ser considerada adequada para traduzir uma particular 
perspetiva de ensino, entendeu-se que seria supérfluo tipificar essas ocorrências para efeitos 
desta investigação.  
As AR que cumpram os requisitos estabelecidos para os níveis de validação A, B, C, D ou E serão 
consideradas válidas pelo painel internacional de juízes (JI), ou seja adequadas para traduzir 
perspetivas de ensino por transmissão (ART), ou perspetivas de ensino por questionamento 
(ARQ), consoante o acordo de pontuações seja relativo ao nível T, ou relativo ao nível Q, 
respetivamente.  
A validação das AR pelos especialistas é um passo metodológico muito importante neste estudo, 
esperando-se que permita identificar um conjunto de AR válidas e que este seja suficientemente 
representativo das dimensões e componentes de PEPC de modo a que permita construir a nova 
versão do questionário – QPEPCp2. Nesse sentido considera-se que devem ser tomadas 
precauções que evitem enviesamentos no processo de validação.  
Esta preocupação exige antever situações de validação particulares e refletir sobre as suas 
implicações, bem como manter uma atitude crítica face aos resultados que forem obtidos. Se por 
um lado se considera importante definir e aplicar critérios de validação exigentes (CVART e 
CVARQ), por outro deseja-se garantir que a sua aplicação não elimine indevidamente alguma AR.  
Com base nesta preocupação foi possível antever que a aplicação de CVART e CVARQ possa 
excluir algumas AR que tenham sido pontuadas com um mesmo valor extremo da escala (1 ou 6)5 
por metade (ou mais de metade) dos juízes. Crê-se que esta situação exige uma exploração 
detalhada da avaliação dessa AR, isto é, uma análise secundária de todos os dados disponíveis, 
reapreciando a natureza do grau de acordo alcançado por JI, bem como o conteúdo dos 
comentários avaliativos que estes apresentaram. Uma análise atenta dos valores de mediana das 
pontuações das AR não validades por CVART e CVARQ permite identificar estas situações. 
                                                             
5 As pontuações 1 ou 6 revelam que os especialistas não tiveram dúvidas em classificar as AR. Como 
estabelecido nos descritores da escala: 1 – traduz sem reservas uma visão de ensino por transmissão; e 6 – 
traduz sem reservas uma visão de ensino por questionamento 
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Face ao exporto, decidiu-se que o processo de validação das AR envolveria uma análise principal 
dos dados, aplicando os critérios CVART e CVARQ, e uma análise secundária, como em seguida se 
descreve. 
Processo de validação de itens 
Validação principal 
1. Organização das pontuações atribuídas pelos 12 juízes (JI) por AR, em IBM SPSS Statistics. 
2. Determinação da mediana da série das pontuações diretas dos juízes. 
3. Determinação da distribuição das pontuações dos juízes pelos intervalos T – N – Q. 
4. Cálculo do grau de acordo (em %) das pontuações dos juízes para os intervalos T e Q. 
5. Identificação das AR que se podem enquadrar nos níveis de validação A, B, C, D e E. 
Validação secundária 
6. Identificação das AR não validadas com valores de mediana: 1 / 1,5 ou 5,5 / 6. 
7. Análise das pontuações diretas dos juízes e do seu grau de acordo (em %) para os 
intervalos T e Q. 
8. Análise do conteúdo dos comentários apresentados por todos os juízes, relativos a cada 
uma dessas AR.  
No Apêndice A6.E apresentam-se os resultados globais obtidos a partir da aplicação dos 
procedimentos metodológicos acima descritos.  
Para ilustrar o desenvolvimento do processo de análise e os resultados que este proporciona, 
optou-se por descrever detalhadamente todas as etapas de transformação e interpretação de um 
conjunto restrito de dados, como seguidamente se passa a apresentar.  
Considere-se, por exemplo, a avaliação do item 2 de QPEPCp1. Considerando a ordem de 
apresentação dos itens no questionário QPEPCp1 este afigurou-se o primeiro que permitia 
discutir todas as situações de validação que se pretendem ilustrar. 
No Quadro 6.14 apresentam-se as AR deste item e como foram organizadas as pontuações diretas 
atribuídas pelo painel internacional de juízes (JI).  
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Quadro 6.14 – Avaliação do item 2 de QPEPCp1 pelos juízes 
Item 2 
Considero que os meus alunos aprendem melhor 
quando …  
Pontuações diretas atribuídas por JI 
J1 J2 J3 J4 J5 J6 J7 J8 J9 J10 J11 J13 
AR 113007 
Criam uma boa relação interpessoal com o professor, 
tendo confiança para acertar ou errar. 
6 3 6 3 - 6 6 4 4 6 6 5 
 AR 113008 
Trabalham em grupo, tendo de dividir tarefas, 
argumentar e negociar ideias com os colegas. 
6 5 6 5 - 5 6 6 6 6 6 5 
AR 111009 
Realizam atividades, guiados pelo professor que 
marca o ritmo de trabalho e evita que errem. 
1 1 1 2 - 1 1 5 4 1 2 2 
 AR 111010 
Realizam muitos exercícios de aplicação preparando-
se para realizar os testes e o exame 
1 3 1 2 - 1 1 2 2 1 1 2 
 AR 111011 
Trabalham individualmente, pois assim não se 
desconcentram a interagir com os colegas. 
1 1 1 2 - 2 2 2 1 1 2 2 
 AR 113025 
Tomam algumas decisões e autoavaliam como 
realizaram as atividades de aprendizagem. 
5 6 6 5 - 6 6 6 6 6 6 5 
 
Aplicando os passos metodológicos de validação acima descritos (1 a 8) obtêm-se os resultados 
que se apresentam nos Quadro 6.15, os quais pretendem ilustrar de que modo o tratamento 
analítico das pontuações foi utilizada para tomar decisões.  
Assim, aplicando os critérios de validação principal concluiu-se que quatro das seis AR do item 2 
são validadas, ainda que com diferentes graus de consistência:  
 AR113008 e AR113012, de natureza Q, com nível de validação A;  
 AR111010 e AR111011, de natureza T, com nível B e A respetivamente. 
Como AR113007 e AR111009 apesentam valores de mediana 6 e 1, respetivamente, procedeu-se 
à sua validação secundária, a qual envolveu a análise do conteúdo dos comentários de todos os 
especialistas e análise do grau de acordo dos seus níveis de pontuação.  
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 Quadro 6.15 – Aplicação dos processos de validação principal e secundária ao item 2 de QPEPCp1 
AR 
Resultados do processo de validação principal 
 
Resultados do 
processo de validação  
secundária Mediana T-N-Q Acordo T        Acordo Q 
Nível de 
validação 
113007 6,0 0-4-7 0% 64% ---  Nota 1 
113008 6,0 0-0-11 0% 100% A  --- 
111009 1,0 9-1-1 82% 9% ---  Nota 2 
111010 1,0 10-1-0 91% 0% B  --- 
111011 2,0 11-0-0 100% 0% A  --- 
113012 6,0 0-0-11 0% 100% A  --- 
Nota 1: A análise do conteúdo dos comentários de JI revela que J6 coloca reservas à redação desta AR; 
verifica-se que o acordo alcançado no painel JI é inferior ao valor considerado mínimo aceitável (67%). 
Estas duas condições justificam a não validação desta AR 
Nota 2: A análise do conteúdo dos comentários de JI não identifica problemas de redação ou de 
concetualização para esta AR; verifica-se que as pontuações de JI apresentam elevado acordo T, sem 
registo de qualquer pontuação 6. Estas duas condições justificam a validação desta AR. 
 
 
A análise de conteúdo dos comentários revelou-se decisiva para decidir acerca da validação 
secundárias das AR. Para AR111009 não são reportados quaisquer problemas de redação ou 
concetualização, pelo se depreende que nenhum juiz terá sentido dificuldades de interpretar e 
pontuar esta AR; no que respeita a AR113007 verifica-se que pelo menos um dos juízes (J6) coloca 
reservas acerca da sua concetualização, como abaixo se transcreve.  
[…]à ĐoŶsideƌa-se que "a boa relação interpessoal com o professor" não é um fator que 
garante a categorização dos respondentes. Tanto um professor que privilegie a transmissão 
de informação, como aquele que usa o questionamento de forma sistemática podem desejar 
o estabelecimento da referida boa relação (J4, item 2:Cat. C) 
 
Quadro 6.16 – Resultados finais do processo de validação relativo ao item 2 de QPEPCp1 
AR Conclusão 
Categoria da AR 
validada 
113007 Não validada (após análise secundária) ---- 
113008 Validada em resultado da análise principal – nível de validação A ARQ 
111009 Validada em resultado da análise secundária  (ART) 
111010 Validada em resultado da análise principal – nível de validação B ART 
111011 Validada em resultado da análise principal – nível de validação A ART 
113012 Validada em resultado da análise principal – nível de validação A ARQ 
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No Quadro 6.16 apresentam-se os resultados finais de validação das AR do item 2. Em síntese, 
verifica-se que foram validadas cinco das seis AR do item 2 de QPEPCp1, com base nos 
argumentos que se sistematizam neste quadro: duas AR traduzem perspetivas de ensino por 
questionamento – ARQ e três AR a perspetiva de ensino por transmissão – ART. Quando se 
recorre à utilização de parenteses – (ART) – salienta-se que os resultados envolveram processos 
de validação secundária. 
Interpretação dos resultados 
Os procedimentos metodológicos de análise quantitativa e qualitativa acima descritos para o item 
2 foram aplicados a todas as AR dos 24 itens de QPEPCp1. Os documentos que expressam o 
processo de validação e respetivos resultados podem ser consultados no Apêndice A6.E.  
No Quadro 6.17 apresentam-se os resultados globais do processo de validação, bem como os 
contributos parciais dos processos de validação principal e secundária. A sua organização permite 
apreciar os resultados em função da natureza epistemológica das AR (T ou Q).  
Quadro 6.17 – Número de AR em função do grau de acordo dos juízes 
 Natureza das AR 
Grau de acordo no nível de pontuação 
Total de 
AR* 100% ≥ϵ0% ≥ϴ0% ≥ϳ0% ≥ϲϳ% 
Validação 
principal 
ART 7 8 9 5 2 31 (19,9%) 
ARQ 13 16 12 13 0 54 (34,6%) 
Total 20 24 21 18 2 85 (54,5%) 
Validação 
secundária 
ART -- 1 4 1 -- 6 (3,8%) 
ARQ -- -- 1 -- -- 1 (0,6%) 
Total -- 1 5 1 -- 7 (4,5%) 
* Valores calculados considerando o total das AR de QPEPCp1 (77ART + 79ARQ = 156AR) 
 
Estes resultados (Quadro 6.17) permitem concluir que os processos de validação secundária 
tiveram um contributo reduzido para o acervo global de AR validadas (apenas 7 num total de 92). 
Os resultados permitem também concluir que a maioria das AR validadas reuniu шϴϬ%àdeàaĐoƌdoà
de níveis de pontuação dos juízes o que se afigura relevante para os propósitos da investigação. 
Em síntese, o processo de análise e validação dos dados, como tem vindo a ser descrito, envolve a 
interpretação de resultados que decorrem da análise quantitativa das pontuações dos juízes e da 
análise qualitativa, isto é, da análise de conteúdo dos comentários que colocaram em QPEPCp1. 
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Perspetivando a construção de QPEPCp2, e a sua inevitável articulação com o conceito de perfil de 
ensino do professor de ciências (PEPC) importa verificar não só o número total de AR que foram 
validadas, como também em que medida representam: as componentes da dimensão 
epistemológica (ensino por transmissão – T; ensino por questionamento – Q);  as componentes da 
dimensão psicológica (intencionalidade – I; estratégia – E); assim como as comentes da dimensão 
didática (centralidade dos alunos – CA; contextualização do ensino – CT; realização de trabalho 
prático – TP; compreensão da natureza da ciência – NC; articulação de disciplinas – AD). 
Os resultados inscritos no Quadro 6.18 permitem reconstituir alguns passos do processo de 
análise dos dados, na medida em que se apresentam resultados parciais e finais dos processos de 
validação das AR.  
Quadro 6.18 – Caraterísticas das AR validadas por dimensões de PEPC 
  Número de AR validadas  




Centralidade dos alunos  48 2 50 (67,6%) 
Contextualização do 
ensino  
5 1 6 (42,9%) 
Realização de trabalho 
prático  
14 1 15 (46,9%) 
Compreensão da 
natureza da ciência  
12 3 15 (62,5%) 
Articulação de 
disciplinas  
6 -- 6 (50,0%) 
Total 85 7 92 (59,0%) 
Psicológica 
Intencionalidade  41 2 43 (55,1%) 
Estratégia  44 5 49 (62,8%) 
Total 85 7 92 (59,0%) 
Epistemológica  
Ensino por transmissão  31 6 37 (47,4%) 
Ensino por 
questionamento  
54 1 55 (70,0%) 
Total 85 7 92 (59,0%) 
 
Estes resultados, apresentados em função das componentes de PEPC e respetivas categorias, 
eǆpƌessaŵàoàŶúŵeƌoàdeàá‘àǀalidadas.àáàĐoluŶaà͞‘esultadosàfiŶais͟àdispoŶiďilizaàǀaloƌesàaďsolutosà
e relativos de AR validadas, sabendo que o cálculo da percentagem teve por base o número total 
de AR que integraram o instrumento QPEPCp1 em cada uma das categorias. 
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Globalmente pode concluir-se que foram validadas cerca de metade das AR relativas de cada uma 
das dimensões e componentes de PEPC. A componente de didática contextualização do ensino 
(CT) foi a que registou níveis mais baixos de validação de AR (apenas 6 das 14AR que integram 
QPEPCp1). Também no que respeita à dimensão epistemológica se verifica que as ART foram 
validadas em menor número do que as ARQ.  
Em síntese foram validadas 92 AR que representam todas as dimensões de PEPC e respetivas 
componentes. Este acervo corresponde a 59% do total de 156AR que integraram o instrumento 
QPEPCp1.  
O Quadro 6.19 permite compreender um pouco melhor as caraterísticas do conjunto de AR que 
foram validadas, na medida em que permite cruzar dados relativos a diferentes dimensões e 
componentes do referencial teórico subjacente à elaboração do questionário. Estes resultados 
são muito importantes para os propósitos da investigação pois traduzem o acervo de AR que se 
encontram disponíveis para construir QPEPCp2.  
Quadro 6.19 – Quantidade de AR validadas por dimensões e componentes de PEPC 
Dimensão 
didática  













22 28 50 22 28 50 
Contextualização 
do ensino (CT) 








7 8 15 6 9 15 
Articulação de 
disciplinas (AD) 
1 5 6 4 2 6 
Total 37 55 92 44 48 92 
 
Os resultados permitem concluir que foram validadas AR que traduzem as duas perspetivas 
epistemológicas de ensino (T e Q) em todas as componentes da dimensão didática. No entanto, o 
número de ART é inferior ao número de ARQ, admitindo-se que este desequilíbrio possa vir a criar 
algumas dificuldades durante a fase de construção dos itens de QPEPCp2. Esta situação é 
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particularmente evidente quando se consideram, em simultâneo, os atributos epistemológicos e 
didáticos relativos às componentes CT e AD: apenas 1ART de natureza CT e 1ART de natureza AD.  
No que respeita à dimensão psicológica de PEPC, verifica-se que a proporção de AR validadas para 
cada uma das componentes intencionalidade (I) e estratégia (E) também é um pouco 
desequilibrada. Prevê-se, no entanto, que este desequilíbrio, não cause problemas na fase 
seguinte da investigação, na medida em que se dispõe de um mínimo de 3 AR validadas por cada 
componente psicológica (I e E) para qualquer uma das componentes da dimensão didática de 
PEPC. 
Considerações finais 
Para tentar compreender a assimetria de proporções de validação de AR nas diferentes 
componentes de didática, particularmente CT e AD, procedeu-se a uma nova consulta dos 
resultados da análise do conteúdo dos comentários dos juízes. A análise envolveu a leitura focada, 
por componente de didática, de todos os comentários que os juízes escreveram. 
 Com base neste processo concluiu-se que alguns especialistas podem ter tido alguma dificuldade 
em admitir a existência de ART na componente CT (contextualização do ensino), considerando 
que a abertura para contextualizar as práticas de ensino denota, em si mesmo, uma postura 
epistemológica de natureza construtivista do professor e, portanto, impossível de se enquadrar 
num paradigma mais transmissivo de ensino. 
La movilización de situaciones reales en el aula de ciencias no es del todo frecuente. Dicha 
actividad encierra por sí misma planteamientos constructivistas, dado que persiguen 
relacionar lo conocido con lo desconocido, por tanto insertándose dentro de las vertientes de 
aprendizaje significativo. (J8, item 14: Cat. F)  
 
Em articulação com esta perceção, recorda-se que na secção 6.3 alguns comentários classificados 
como ͞“ugestõesàdesajustadas͟à;ĐategoƌiaàIͿàtambém se reportam aos itens desta categoria. 
Creo que todos los ítems podrían ser "válidos" incluso el 5 si se substituye "ideas incorrectas" 
por las ideas propias o iniciales. El problema es si sólo se hace para uno de los objetivos, por 
ejemplo, en el caso del 2 ("motivar") y luego se olvida el contexto al enseñar el tema, o 
también, como en el 3, si sólo se utiliza en la aplicación. (J10, item 13: Cat. I) 
 [A quarta AR] Pode ser uma forma, embora considero melhor que as situações do dia a dia 
sejam pontos de partida! (J6, item 14: Cat. I) 
 
Os dois comentários acima transcritos ilustram a preocupação que alguns juízes tiveram em 
sugerir que a redação das ART se tornasse mais próxima de uma concetualização mais adequada 
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de contextualização de ensino de ciências (ARQ) esquecendo um pouco o desafio que fora 
proposto: centrar o juízo avaliativo na dicotomia por transmissão – por questionamento. 
Numa mesma linha de análise poder-se-á extrapolar que possa ter sido difícil admitir a existência 
de ART na componente AD (articulação de disciplinas), visto ser plausível que um professor de 
ciências que admita articular as suas práticas com as de colegas de outras disciplinas, tenha, 
necessariamente, uma visão consentânea com perspetivas construtivistas de aprendizagem. 
Embora teoricamente se compreenda e concorde com esta possível visão, importa salientar que 
qualquer uma das cinco componentes de didática que foram analisadas se encontra 
contempladas em documentos de orientação curricular (por exemplo programas das disciplinas 
de ciências)6, bem como em manuais escolares.  
Deste modo, será previsível admitir que a globalidade dos professores de ciências portugueses 
conheça, pelo menos, os vocábulos e expressões que apelam à adoção de perspetivas atualizadas 
destas componentes didáticas, sendo também previsível que, globalmente, desenvolvam formas 
de as assumir no discurso sobre as suas práticas. No entanto, como já foi discutido, essa assunção 
discursiva poderá não significar compreensão de significado, nem competências para desenvolver 
práticas de ensino ciências adequadas à sua efetiva implementação.  
Como se apurou nas entrevistas, é possível detetar a mobilização de vocábulos ou expressões que 
são veiculadas por visões de ensino mais inovadores quando se analisam relatos de práticas que, 
face a um conjunto alargado de indicadores, afinal se percebem como sendo mais 
conservadoristas.   
Reanalisando o processo de construção de QPEPCp1 deverá admitir-se que embora se tenha 
solicitado aos juízes que avaliassem todas as AR segundo o dipolo epistemológico ensino 
transmissivo – ensino por questionamento, também lhes foram apresentadas várias AR cuja forma 
e conteúdo se associa a paradigmas particulares de ensino, por exemplo, visões de ensino por 
descoberta guiada, ou visões de ensino por mudança concetual, que se podem considerar 
intermédios aos extremos da escala proposta.  
O termo intermédio subentende uma ideia de evolução das perspetivas de ensino, patente na 
concetualização apresentada por Cachapuz, Praia & Jorge (2002) oportunamente já analisada 
                                                             
6 Na data em que foram realizadas as entrevistas aos professores as orientações curriculares e os 
programas das disciplinas de ciências no 3º ciclo do ensino básico e secundário valorizavam orientações 
didáticas atuais e consentâneas com um ensino orientado para a educação científica dos alunos.  
Capitulo 6 Questionário do perfil de ensino do professor de ciências 
372 
(capítulo 2): os autores propõem que as perspetivas de ensino por transmissão, ensino por 
descoberta, ensino por mudança concetual e ensino por pesquisa sejam entendidas como fazendo 
parte de um movimento evolutivo, ora gradual, ora de rutura que tem caraterizado os últimos 40 
anos (p.139). 
Embora a escala bipolar de classificação não contemplasse explicitamente perspetivas 
intermédias de ensino, verificou-se que os juízes optaram por atribuir pontuações de nível N às AR 
que se enquadravam nessas categorias e, em muitos casos, utilizar o campo de resposta aberta – 
comentário – para justificar essa opção. Enquadram-se nesta situação AR311092, AR311098 e 
AR421143, que foram identificadas por vários juízes como sendo consentâneas com perspetivas 
de descoberta (nomeadamente J4, J10, J7, J8, e J2), e obtiveram valores de mediana de 
pontuações de 3,0/ 3,5/ 4,0, respetivamente, que traduzem o nível N da escala de pontuação. 
Foi realizada uma análise semelhante relativa a AR com redação inspirada na perspetiva de ensino 
por mudança concetual. Verifica-se que os documentos oficiais (por exemplo, programas de 
disciplinas) que os docentes usaram na última década contêm a recomendação de valorizar as 
ideias prévias dos alunos, enquadrada numa visão construtivista de ensino. No entanto, a 
expressão ͞saďeƌesàiŶĐoƌƌetos͟ integrada com outros elementos textuais na AR 211079, enquadra 
uma visão de ensino mais transmissiva se ensino, a qual não foi percecionada de igual modo pelos 
juízes (J4 e J10), que avaliaram a referida AR com 3 e 2 pontos respetivamente, e apresentaram os 
seguintes comentários: 
A expressão "ideias incorretas" é típica de metodologias de ensino tradicionais. Contudo, a 
valorização das ideias prévias dos alunos relativamente ao "estudo de temas programáticos" 
é compaginável com metodologias questionantes. (J4, item 13: Cat. B)   
Creo que todos los ítems podrían ser "válidos" incluso el 5 si se substituye "ideas incorrectas" 
por las ideas propias o iniciales. (J10, item 13: Cat. B)   
 
Estes resultados fazem admitir a possibilidade de os descritores da escala terem sido insuficientes 
para a tarefa dos juízes, mas também a necessidade de refletir acerca do seu enquadramento ou 
inclusão em QPEPCp2. Por um lado, pode ponderar-se a remoção destas AR ou corrigir os aspetos 
de redação que foram considerados problemáticos pelos juízes. De qualquer modo, a eventual 
opção de inclusão exige que seja explicitamente identificada a componente epistemológica de 
ensino que traduzem para efeitos de construção do questionário e subsequente análise de dados. 
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6.4 PROCESSOS DE VALIDAÇÃO POR PROFESSORES 
Esta etapa metodológica consiste na construção e aplicação de um instrumento que seja tão 
próximo quanto possível da versão final (QPEPC) que se pretende obter.  
Partindo dos resultados que foram obtidos na etapa anterior (validação de itens por especialistas) 
e considerando o design que previamente foi estabelecido como sendo adequado para QPEPC 
(secção 6.2) procede-se à elaboração de um novo questionário que será designado por QPEPCp2. 
Este questionário deverá ser respondido por indivíduos que tenham caraterísticas semelhantes 
aos destinatários de QPEPC, para que a através da análise dessas respostas se possa aferir da 
adequação do instrumento, bem como identificar as alterações que seja necessário introduzir. 
Assim, esta secção inicia-se com a apresentação detalhada e fundamentada das decisões 
metodológicas que suportam a construção de QPEPCp2 (secção 6.4.1); em seguida, descrevem-se 
os processos que envolveram a construção da amostra de respondentes e a recolha dos dados 
(secção 6.4.2). Por último apresentam-se os processos de análise qualitativa e quantitativa dos 
dados que sustentam os resultados obtidos nesta etapa empírica (secção 6.4.3).  
6.4.1 Construção de QPEPCp2   
Estrutura de QPEPCp2 
Como foi acima referido, considerou-se fundamental que QPEPCp2 tivesse uma estrutura e 
formato de itens tão próximos quanto possível dos que foram previstos para QPEPC. Desse modo 
seria possível averiguar a sua adequação, fundamentando a sua confirmação ou reformulação. 
Mobilizando as decisões tomadas aquando da definição do design do questionário que se 
pretendia construir (secção 6.2), bem como os resultados empíricos do processo de validação de 
itens por especialistas (secção 6.3), determinou-se qual a estrutura global de QPEPCp2, 
nomeadamente os seus blocos temáticos e respetivas finalidades investigativas.  
Na Figura 6.5 apresenta-se a estrutura de QPEPCp2, clarificando os objetivos que orientaram a 
construção de cada bloco temático do questionário.  
Capitulo 6 Questionário do perfil de ensino do professor de ciências 
374 
 
Figura 6.5 – Estrutura e objetivos de QPEPCp2 
Apresenta-se em seguida uma caraterização mais detalhada de cada uma das seções do 
instrumento e da natureza dos itens que se consideram mais adequados.  
I – Informação pessoal e profissional  
Neste bloco temático de QPEPCp2 os itens são de resposta obrigatória e incidem sobre 
alguns atributos dos professores que foram considerados pertinentes para caraterizar a 
amostra em termos pessoais, académicos e profissionais, bem como em função da zona 
geográfica em que é exercida a atividade docente.  
Assim foram elaborados itens para recolher dados sobre idade, género, grau académico 
(formação inicial e especializada), grupo de recrutamento (biologia e geologia ou física e 
química), tempo de serviço docente (geral e no nível secundário7) e localização geográfica 
da escola em que leciona. Nestes itens as alternativas de resposta apresentam-se pré-
estabelecidas, de modo a facilitar os processos de resposta e de tratamento de dados (por 
                                                             
7 Este item permite identificar os respondentes que possuam experiência profissional no nível de ensino 
secundário do sistema de ensino português – ISCED3 (UNESCO 2011) – alunos de 15 a 18 anos.  
Blocos temáticos Finalidades 
Apresentação 
Enquadramento da natureza da colaboração 
pretendida e apresentação das instruções de 
preenchimento do instrumento. 
Informação pessoal  
e profissional 
Fatores de 
desempenho e de 
satisfação profissional 
Recolha de dados de situação para caraterizar 
pessoal e profissionalmente os professores. 
Recolha de dados para caraterizar conceções e 




Recolha de justificações de resposta e sugestões. 
 
Práticas de ensino  
de ciências 
III 
Recolha de dados para caraterizar práticas de 
ensino dos professores.  
Recolha de sugestões, justificações de resposta, 
ou opiniões acerca da adequação dos itens. 
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exemplo, usando intervalos de anos para obter informações sobre a idade dos 
respondentes). O item com as AR que permitem identificar o grau académico superior ao 
da formação inicial (pós-graduação, mestrado ou doutoramento) encontra-se precedido 
por um item filtro que garante a sua apresentação apenas nos casos em que o 
respondente afirma (através de item de tipo sim/ não) possuir formação especializada. 
II – Fatores de desempenho e de satisfação profissional 
Este bloco temático de QPEPCp2 contém dois itens que são construídos com base na 
revisão de literatura e nos dados empíricos recolhidos através nas duas categorias da 
dimensão II de análise de conteúdo das entrevistas: Promoção do desempenho dos 
professores (PDP) e Limitações ao desempenho dos professores (LDP).  
Considerou-se que o formato de resposta fechada seria o mais adequado, mobilizando os 
tópicos de discurso que foram recolhidos nas entrevistas para construir as alternativas de 
resposta a submeter à apreciação dos inquiridos. A natureza dos dados recomenda, no 
entanto, que se admita a possibilidade dos respondentes pretenderem acrescentar novos 
tópicos de conteúdo, ou apresentarem esclarecimentos que melhor traduzam as suas 
conceções ou perceções. Neste sentido, para além de itens de resposta fechada e 
obrigatória, admitem-se campos de resposta aberta, de preenchimento facultativo. 
Para além de itens baseados na dimensão II de análise do conteúdo das entrevistas 
considerou-se que seria pertinente incluir um item que colocasse o professor perante o 
desafio de classificar, numa escala de 10 pontos, o seu grau de satisfação acerca do seu 
desempenho profissional, considerando que essa expressão poderia completar o desafio 
reflexivo colocado pelos dois itens anteriores, admitindo a possibilidade de assim reduzir 
a tendência do professor utilizar os itens do bloco seguinte do questionário para revelar 
aspetos da sua satisfação, ou insatisfação, profissional.   
III – Práticas de ensino de ciências  
Os itens deste bloco temático III do questionário são de natureza teórico-empírica.  
Por um lado, a natureza teórica decorre de contemplarem todas as dimensões previstas 
no conceito de perfil de ensino do professor de ciências.  
Por outro lado, trata-se de itens empiricamente situados na medida em que a sua 
construção mobiliza, tanto quanto possível, os tópicos de discurso dos professores 
entrevistados e a forma como expressaram as suas convicções, tendo em conta os 
Capitulo 6 Questionário do perfil de ensino do professor de ciências 
376 
resultados do processo que envolveu a sua prévia validação por especialistas. Conforme 
definido no design de QPEPC os itens têm um formato fechado e baseado num modelo de 
resposta múltipla (MRM). 
Tal como acontecia no questionário QPEPCp1, os itens de QPEPCp2 devem contemplar as 
cinco componentes relativas à dimensão de didática (CA/ CT/ TP/ NC/ AD) mobilizando os 
tópicos de discurso dos professores para a redação dos seus enunciados.  
A redação das AR deve assegurar a representatividade das componentes das dimensões 
psicológica (I/ E) e epistemológica (T/ Q), de modo a contemplarem a 
multidimensionalidade do conceito perfil de ensino do professor de ciências (PEPC) que se 
pretende avaliar.  
 
Considerando que a consulta dos especialistas conduziu à validação de um número variável de AR 
por item, impõe-se a necessidade de redigir novos enunciados de itens de forma a ser possível 
mobilizar as AR que foram validadas para um mesmo tópico de discurso8. Prevê-se, portanto, que 
a nova redação de enunciados de itens venha a exigir também adaptações semânticas nas AR 
validadas. Outros ajustes de redação podem também decorrer de sugestões que foram feitas 
pelos juízes nos seus comentários.  
Para além da seleção de AR validadas dever ter em conta as cinco componentes da dimensão 
didática (e tópicos de discurso) não poderá esquecer-se a necessidade do seu número manter 
equilibrada a representatividade das componentes das outras dimensões: psicológica (I/ E) e 
epistemológica (T/ Q). Como estes requisitos determinam a seleção de apenas algumas das AR 
que foram validadas, importa dar prioridade àquelas cuja validação foi mais consistente.  
Por outro lado, caso não existirem AR validadas que preencham os requisitos necessários à 
construção de alguns itens, deverão ser redigidas novas AR, tomando em consideração os 
seguintes critérios: verificar se existem sugestões nos comentários dos juízes; mobilizar aspetos 
teóricos incluídos na delimitação teórica do perfil de ensino do professor de ciências, ainda não 
contemplados nas AR já selecionadas. 
                                                             
8 O questionário QPEPCp1 apresentava mais do que um item para cada tópico de discurso, conforme se 
pode rever na tabela Quadro 6.4 página 337. 
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Admite-se a possibilidade de deverem ser feitos ajustes de redação em AR validadas pelos juízes 
de modo a proceder à harmonização semântica de um item, mas nunca no sentido de alterar a 
sua natureza epistemológica ou didática. No entanto, admite-se que pequenas modificações de 
redação dos enunciados das AR validadas – sem alterar a sua orientação epistemológica, nem 
conteúdo didático – possam determinar a sua inclusão numa ou noutra componente da dimensão 
psicológica (I/E). Admite-se a possibilidade de restruturar e reunir numa única redação mais do 
que uma AR validada. 
Em síntese, os processos metodológicos que envolvem a mobilização dos resultados da validação 
de AR por especialistas para a construção de novos itens são os seguintes:  
 Definição de enunciados de itens para cada categoria de didática de ensino de ciências, e 
tópico de discurso de professores identificados nas entrevistas, tomando como referência 
os enunciados dos itens de QPEPCp2 e as sugestões dos especialistas; 
 Listagem, por item, de todas as AR que foram validadas para a respetiva categoria de 
didática e tópico de discurso e se afiguram adequadas ao novo enunciado;  
 Seleção das AR ponderando: (i) atributos relativos às componentes das dimensões 
psicológica (I/E) ou epistemológica (T/ Q) que traduzem; (ii) nível de validação; 
 Adaptação semântica das AR de modo a obter seis AR por item considerando a 
necessidade de garantir: três de cada componente epistemológica (3T e 3Q).  
No Apêndice A6.F pode apreciar-se a aplicação destes procedimentos a todas as AR validades que 
foram selecionadas para a construção dos itens de QPEPCp2.  
Para assegurar a validade de conteúdo de QPEPCp2 foram construídos vários quadros que 
permitiram monitorizar em que medida os itens e as AR representavam adequadamente a 
estrutura de PEPC.  
O Quadro 6.20 e o Quadro 6.21 revelam como a estrutura da parte II do questionário QPEPCp2 se 
articula com os referenciais teóricos e empíricos que suportam a delimitação do conceito PEPC. 
Isto é: dimensões didática, psicológica e epistemológica e respetivas componentes; assim como 
tópicos de conteúdo apurados nas entrevistas a professores.  
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Quadro 6.20 – Caraterização dos itens de QPEPCp2 por componente de didática  
Componentes de Didática Identificação dos itens 
Centralidade dos alunos 1, 2, 3, 4 e 5 
Contextualização do ensino 6 e 7 
Realização de trabalho prático 8 e 9 
Compreensão da natureza da ciência 10 e 11 
Articulação de disciplinas 12 
 
Quadro 6.21 – Estrutura de QPEPCp2: AR por dimensões e componentes de PEPC 
Dimensão didática Dimensão psicológica / epistemológica Total 
Componentes Tópicos de conteúdo I /T I / Q E / T E / Q AR Itens 
Centralidade dos 
alunos 
Papel do professor e dos alunos 3 3 - - 6 
5 
Caraterísticas dos alunos - - 3 3 6 
Dinâmicas de ensino - - 3 3 6 
Dinâmicas de aprendizagem 3 3 - - 6 
Dinâmicas de avaliação 2 1 1 2 6 
Contextualização 
do ensino 
Finalidades educativas 3 3 - - 6 
2 Formas de operacionalização 
didática 
- - 3 3 6 
Realização de 
atividades práticas 
Finalidades educativas 3 3 - - 6 
2 Formas de operacionalização 
didática 




Imagens de ciência 3 3 - - 6 
2 Formas de operacionalização 
didática 
- - 3 3 6 
Articulação de 
disciplinas 
Finalidades educativas 2 1 - - 3 
1 Formas de operacionalização 
didática 
- - 1 2 3 
 Total  19 17 17 19 72 12 
 
 
No Apêndice A6.H apresentam-se aspetos ainda mais detalhados da estrutura de QPEPCp2, 
nomeadamente a classificação de cada AR em função das dimensões e componentes de PEPC e 
tópicos do discurso dos professores. O questionário QPEPp2 encontra-se no Apêndice A6.G. 
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6.4.2 Aplicação de QPEPCp2 
Constituição da amostra de professores 
Considerou-se que o grupo de respondentes deveria ser formado por professores de ciências que 
lecionam no ensino secundário9, ou seja, docentes com habilitação profissional para pertencer 
aos grupos de recrutamento docente 510 (física e química) e 520 (biologia e geologia) 10.  
Admitiu-se que poderiam ser consideradas as respostas de professores que pudessem não estar a 
lecionar no momento do preenchimento do questionário (temporariamente sem horário letivo, 
licença, ou equiparação a bolseiro, por exemplo), mas excluiu-se a possibilidade de recolher 
respostas de professores aposentados. Esta opção assenta na convicção de que as representações 
sobre as práticas que se pretendem recolher envolvem dimensões retrospetivas (inerentes ao 
processo de construção de conhecimento) e dimensões prospetivas (prevendo estratégias de 
ação) do trabalho do professor; ora a dimensão prospetiva não se coloca para os professores em 
situação de aposentação.  
Ponderando os propósitos desta fase do estudo, bem como os recursos e o tempo disponíveis, 
considerou-se que seria adequado dispor de uma amostra não probabilística (Bryman, 2008). 
Nesse sentido decidiu-se que os contactos de professores de ensino secundário que a 
investigadora possui11 poderiam ser um ponto de partida para constituir uma amostra que 
envolvesse professores de diversas zonas do país.  
Com o objetivo de alargar o número de respondentes decidiu-se solicitar a esses professores que 
divulgassem o estudo e motivassem outros seus colegas a participar no processo de inquérito. 
Também foram contactados investigadores de diversas instituições de ensino superior, com 
responsabilidades de formação de professores, bem como diretores de centros de formação de 
associação de escolas, solicitando-lhes a divulgação do apelo à participação no estudo junto dos 
seus contactos de professores de ciências do ensino secundário.  
                                                             
9 Reafirma-se que esta designação se reporta a ISCED2 e ISCED3 (UNESCO, 2011) e no sistema de ensino 
português envolve 3º ciclo do ensino básico e ensino secundário. 
10 Conforme Decreto-Lei n.º 27/2006 de 10 de Fevereiro de 2006.  
11 Contactos que foram partilhados em situações diversas, particularmente ações de formação contínua 
deseŶǀolǀidasà Ŷoà ąŵďitoà daà diǀulgaçĆoà dosà ͞Ŷoǀos͟à pƌogƌaŵasà doà eŶsiŶoà seĐuŶdĄƌioà Ƌueà eŶtƌaƌaŵà eŵà
vigor nos anos 2000-2004, ou aquando da participação em encontros científicos. 
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Os contactos foram todos realizados por correio eletrónico, através do envio de uma mensagem 
redigida de forma pessoalizada. A essa mensagem anexava-se um breve texto, que o professor/ 
investigador/ diretor de centro de formação poderia reencaminhar de modo a promover a 
ulterior divulgação do estudo; nesse texto clarificavam-se os objetivos da recolha de dados e a sua 
pertinência para a investigação, apresentavam-se garantias de anonimato e confidencialidade das 
respostas, divulgava-se o endereço eletrónico de acesso ao questionário e solicitava-se a ulterior 
disseminação do pedido de colaboração, agradecendo uma possível colaboração. 
Face ao exposto, pode considerar-se que nesta fase do estudo se obteve uma amostra constituída 
com base nos seguintes processos não aleatórios de amostragem: por conveniência e por bola-de-
neve (Bryman, 2008; Johnson & Christensen, 2008). A amostragem por conveniência teve por 
base a mobilização de professores que já tendo tido algum contacto prévio com a investigadora 
lhe eram de algum modo acessíveis. A amostragem metaforicamente designada bola-de-neve, 
reporta um processo de crescimento gradual da amostra que ultrapassa a intervenção direta da 
investigadora, na medida em que foram os contactos previamente estabelecidos que mobilizaram 
outros professores (amigos, docentes na mesma instituição, participantes em cursos de formação 
ou projetos, grupos de redes sociais, entre muitos outros possíveis). Estes dois processos de 
mobilização de professores permitiram que o grupo de respondentes se tornasse imprevisível 
para a investigadora, tanto mais que não foi feito qualquer controlo de participação, ou de 
divulgação, junto dos professores que foram diretamente contactados.  
Recolha de dados 
Os dados foram recolhidos eletronicamente12 durante cerca de dois meses (de 14/12/2012 e 
21/02/2013). A definição deste intervalo de tempo ficou condicionada pelos dois seguintes 
aspetos: limitação do tempo disponível para realizar a investigação; necessidade de dispor de 
uma amostra com tamanho adequado ao tratamento estatístico dos dados.  
A estimação da dimensão mínima de uma amostra deve ser feita em função do número de 
variáveis que se pretendem analisar e dos testes estatísticos a utilizar, podendo ser feita por meio 
da análise da potência (abordagem estatística), ou por meio de regras de polegar. Esta última 
abordagem baseia-se em consensos de literatura, ou seja na experiência de investigadores de 
reconhecido mérito, não se excluindo que estes considerem cálculos de potência quando fazem 
                                                             
12 O questionário foi disponibilizado no endereço http://questionarios.ua.pt/index.php/392362/lang-pt. 
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as suas sugestões. Optou-se por esta última abordagem; considerou que para realizar um modelo 
de análise fatorial, sendo k o número de variáveis a estudar, o tamanho mínimo da amostra (N) 
deverá ser N = 50 se kчàϱ;àN = 10k se 5 < k ч15; e N = 5k se k> 15 (Hill & Hill, 2009; Pestana & 
Gageiro, 2005). 
Considerando a possibilidade de submeter os dados recolhidos com QPEPp2 a um modelo fatorial 
por componente de didática (CA, CT, TP, NC e AD), estimou-se o tamanho mínimo da amostra do 
seguinte modo: para CA, sendo k = 30 exige-se Nш 150; para CT, TP ou NC, sendo k = 12 exige-se 
NшàϭϮϬ;àpaƌaàáD,àseŶdoàk = 6 exige-se NшàϲϬ. Em súmula, considerando o valor máximo apurado, 
estima-se que o valor mínimo da amostra deva ser N = 150. Face ao exposto, verificando-se que 
na data acima referida 169 professores já tinham submetido as suas respostas13, considerou-se 
que o tempo de recolha de dados não necessitava de ser prolongado. 
6.4.3 Análise e interpretação de dados 
Organização dos dados 
A partir da base dados em bruto (formato Microsoft Excel) verificou-se que existiam 229 registos 
de resposta, dos quais 227 concluíram o preenchimento do bloco temático I e 214 o bloco II.  
Face aos objetivos da investigação decidiu-se que apenas 184 respostas poderiam ser 
consideradas válidas para análise na medida em que satisfaziam os seguintes critérios: 
preenchimento completo dos blocos temáticos I e II do questionário e, cumulativamente, no 
bloco III, a pontuação das AR de todos os itens que traduzem, pelo menos, uma das componentes 
de didática (ver Quadro 6.20).  
Para efeitos de codificação dos dados optou-se por manter a identificação dos respondentes (id) 
que fora atribuída pelo portal eletrónico (1 a 324). Foi atribuído um código às restantes variáveis 
tendo em conta a sua inteligibilidade e limitações (por exemplo, tipo e número de carateres) 
impostas pelo software  usado na análise estatística dos dados. 
As respostas em formato aberto – comentários dos professores – foram extraídas e organizadas 
em protocolos (um protocolo relativo a comentários do bloco II e outro protocolo relativo a 
                                                             
13 O portal apenas aceita submissão de respostas quando todos os campos de resposta obrigatória foram 
preenchidos pelo respondente. Verificou-se que existiam mais alguns questionários completamente 
preenchidos (cuja submissão não foi efetuada) e muitos outros incompletos. 
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comentários do bloco III de QPEPCp2) para posterior análise de conteúdo. Os dados numéricos 
foram importados para IBM SPSS Statistics com vista à sua posterior análise estatística.  
Começou por fazer-se uma leitura completa dos comentários, averiguando se estaria reportada 
alguma situação que devesse ser ponderada antes de proceder aos processos análise. Não tendo 
sido detetada nenhuma situação que justificasse eliminar alguma das respostas válidas procedeu-
se com a análise qualitativa e quantitativa dos dados como se descreve nas seções seguintes. 
Caraterização da amostra de professores  
A análise descritiva dos dados recolhidos no bloco temático I de QPEPCp2 permitiu reunir algumas 
caraterísticas pessoais e profissionais dos respondentes. No Apêndice A6.J1 apresentam-se os 
resultados do processo de análise estatística destes dados. A amostra inclui professores que 
lecionam em escolas de todos os distritos do país, com predomínio dos distritos de Aveiro, 
Coimbra, Lisboa, e Porto, como se ilustra na Figura 6.6.  
 
Figura 6.6 – Caraterização da amostra de professores por distrito 
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Para melhor percecionar a distribuição geográfica das respostas dos professores, categorizaram-
se 4 zonas geográficas, como se apresenta no Quadro 6.22.  
Quadro 6.22 – Caraterização da amostra de professores por zona geográfica 
Zona Norte Zona Centro Zona Sul Regiões autónomas 
Braga, Bragança,  
Porto, Viana do Castelo, 
Vila Real 
Aveiro, Castelo Branco, 
Coimbra, Guarda,  
Leiria, Viseu 





25,0% 42,4% 25,5% 7,1% 
 
Conclui-se que os professores que lecionam em escolas localizadas na zona centro do país 
contribuíram com cerca de 42% das respostas; os que lecionam em escolas localizadas das zonas 
norte do país com cerca de 25%, tal como os que residem na zona sul do país; os que lecionam em 
escolas situadas nas regiões autónomas de Açores e Madeira constituem cerca de 7% do total das 
respostas. 
Os dados recolhidos no bloco temático I de QPEPCp2 permitiram analisar algumas caraterísticas 
pessoais e profissionais da amostra de professores, como se apresenta no Quadro 6.23.  
Verifica-se que o grupo de respondentes é equivalente em termos de grupo disciplinar de 
recrutamento (biologia e geologia ou física e química) e maioritariamente feminino (82,1%), o que 
era esperado em virtude dos dados da Direção-Geral de Estatísticas da Educação e Ciência 
confirmarem que, em ambos os grupos de docência, 510 e 520, a proporção feminino/ masculino 
é de 70,5% / 29,5% respetivamente (DGEEC, 2012b, 2012c). 
Pode concluir-se que a amostra é maioritariamente formada por professores com uma larga 
experiência profissional: mais de 70% dos respondentes possui mais de 40 anos de idade e exerce 
funções docentes há mais de 15 anos; destes professores, pelo menos 25%  têm 15 ou mais anos 
de experiência de ensino de ciências de nível secundário.  
A amostra é maioritariamente formada por professores que possuem elevada formação 
académica: verifica-se que 95,1% dos respondentes possui grau de licenciatura (pré-Bolonha) 
como formação inicial; 61,4% realizou formação especializada, sendo que 6,5% possui grau de 
doutor e 42,4% grau de mestre.  
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Quadro 6.23 – Caraterização global da amostra de professores   
Caraterísticas pessoais e profissionais Frequência Percentagem 
Género 
feminino 151 82,1 
masculino 33 17,9 
Idade 
menos de 30 anos 6 3,3 
30 a 39 anos 46 25,0 
40 a 49 anos 83 45,1 
50 a 59 anos 48 26,1 
60 ou mais anos 1 0,5 
Grupo de recrutamento  
510 (física e química) 92 50,0 
520 (biologia e geologia) 92 50,0 
Formação inicial 
bacharelato 3 1,6 
licenciatura pré-Bolonha 175 95,1 
mestrado pós-Bolonha 6 3,3 
Formação especializada 
pós- graduação 23 
61,4 mestrado 78 
doutoramento 12 
Experiência docente 
menos de 5 anos 17 9,2 
5 a 14 anos 33 17,9 
15 a 24 anos 78 42,4 
mais de 25 anos 56 30,4 
Experiência de ensino 
no nível secundário 
menos de 5 anos 16 8,7 
5 a 14 anos 119 64,7 
15 a 24 anos 32 17,4 
mais de 25 anos 17 9,2 
 
Estes resultados fazem prever a possibilidade da amostra que foi constituída no âmbito desta 
etapa da investigação poder ter caraterísticas diferentes daquelas que caraterizam o universo14 
dos respondentes, no que respeita às suas habilitações académicas. No ano letivo 2010/2011 os 
dados estatísticos oficiais indicam que apenas 9,3% dos docentes possui grau de mestre ou doutor 
(9,4% para o grupo 520 e 9,2% para o grupo 510) (DGEEC, 2012b, 2012c). 
A estatística descritiva dos dados recolhidos no bloco temático II de QPEPCp2 (Apêndice A6.J2) 
também possibilita conhecer um pouco melhor o grupo de professores que responderam ao 
                                                             
14 De acordo com os relatórios Estatística da Educação (DGEEC, 2012a), relativo ao ano letivo 2010/2011 
existem 6996 professores de Física e química (grupo 510) e 6868 professores de Biologia e geologia (grupo 
520). Face a estes dados considera-se que o universo do estudo é constituído por 13964 professores. 
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questionário, nomeadamente quais os aspetos contextuais que consideram suscetíveis de 
condicionar a qualidade dos seus desempenhos e satisfação profissional. 
O gráfico que se apresenta na Figura 6.7 permite apreciar quais os aspetos que os professores 
identificaram como capazes de contribuir para melhorar a qualidade as suas práticas de ensino. 
Concluiu-se que os professores valorizam essencialmente a qualidade da sua formação inicial 
(78,3%) e contínua (76,1%), o trabalho colaborativo que desenvolvem com os pares (79,9%) os 
processos de reflexão sobre as próprias práticas (77,7%), assim como as iniciativas de estudo 
autónomo (73,9%) e a consulta de literatura da especialidade (72,3%). Curiosamente verifica-se 
que os aspetos menos valorizados são o desenvolvimento de parcerias com especialistas (25,0%) 
e a formação especializada (45,1%). 
 
Figura 6.7 – Aspetos considerados promotores da qualidade das práticas pelos professores 
Estes resultados não deixam se ser um pouco inesperados em virtude da qualificação académica 
do conjunto dos respondentes, deduzindo-se que cerca de 20% dos professores com formação 
especializada não terão identificado esse aspeto como promotor da qualidade das suas práticas.  
Por outro lado, o gráfico que se apresenta na Figura 6.8 revela quais os aspetos que os 
professores identificaram como sendo suscetíveis de prejudicar o seu desempenho profissional, 
limitando a qualidade das suas práticas de ensino. 
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Figura 6.8 – Aspetos considerados limitadores da qualidade das práticas pelos professores 
Verifica-se que os professores destacam especialmente três aspetos: 69,9% dos professores 
indicam as condições de trabalho como um fator limitativo da qualidade das suas práticas; 67,4% 
assinalam as caraterísticas dos alunos e 53,8% indicam a natureza dos currículos e programas 
como aspetos limitadores da qualidade dos seus desempenhos profissionais. 
A natureza dos exames nacionais, as caraterísticas das famílias dos alunos e dos órgãos de gestão 
escolar são também aspetos identificados por cerca de um quarto dos professores respondentes. 
A larga maioria dos professores (mais de 90%) não considera Ƌueà͞formação insuficiente͟ seja um 
fator limitador da qualidade das suas práticas.  
Destaca-se ainda o fato de 7 professores considerarem que nenhum dos fatores elencados pode 
limitar a qualidade dos seus desempenhos profissionais. Trata-se de respondentes que 
efetivamente não assinalam nenhuma das outras alternativas e apenas um professor acrescenta 
no campo deàƌespostaàaďeƌtaà͞outros aspetos͟ o seguinte comentário: 
Desenvolvimento de capacidades desadequado ao ano de escolaridade em que se encontram 
os alunos, embora tenham transitado de ano (id. 60). 
Embora a formação inicial e contínua tenham sido considerados dos aspetos mais importantes 
para garantir a qualidade dos desempenhos, apenas um número reduzido de docentes identifica a 
͞formação insuficiente͟ como um aspeto suscetível de limitar a qualidade dos seus desempenhos, 
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inferindo-se que ao reconhecimento da importância da formação se associa a consciência de já 
terem sido desenvolvidas as iniciativas necessárias para assegurar esse requisito profissional. 
No Quadro 6.24 apresentam-se alguns aspetos de estatística descritiva da variável ͞gƌauà deà
satisfaçĆoà pƌofissioŶal͟. Infere-se que se trata de um conjunto de professores bastante 
motivados, verificando-se que apenas 25% expressam um grau de satisfação igual ou inferior a 5, 
sendo 8 o valor da variável com maior frequência (moda), e 7 o valor da sucessão que tem tantas 
observações à sua direita como à sua esquerda (mediana). Verifica-se uma distribuição 
assimétrica negativa, ou seja, enviesada à direita, devido ao predomínio de valores elevados de 
satisfação. 
Quadro 6.24 – Caraterização do grau de satisfação profissional dos professores 
Média Moda Mediana Quociente de assimetria*  
6,45 8 7  -5,687 
 *Skewness / Std. Error of Skewness  
 
O gráfico da Figura 6.9 ilustra como os professores inquiridos caraterizaram o seu grau de 
satisfação profissional na escala de 10 pontos, evidenciando-se a assimetria atrás referida.  
 
Figura 6.9 – Caraterização do grau de satisfação profissional dos professores 
Para além de expressarem o grau de satisfação na escala numérica, os professores podiam, se 
desejassem, acrescentar os esclarecimentos ou comentários que entendessem pertinentes para 
clarificar essa pontuação. Das 184 respostas consideradas válidas, 76 apresentavam comentários 
neste campo de resposta aberta.  
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A leitura exploratória destes dados revelou que a maioria das ideias apresentadas se poderia 
categorizar segundo alguns dos tópicos que foram contemplados nas duas questões do bloco 
temático IIà deà QPEPCpϮ:à ͞ideŶtifiĐaçĆoà deà aspetosà pƌoŵotoƌesà deà Ƌualidadeà dasà pƌĄtiĐas͟à eà
͞ideŶtifiĐaçĆoà deà aspetosà susĐetíǀeisà deà liŵitaƌà aà Ƌualidadeà dasà pƌĄtiĐas͟.à Por este motivo a 
categorização rentabilizou os códigos também definidos para identificar as variáveis do bloco II do 
questionário. Verificando-se que algumas respostas abertas continham conteúdo relativo a 
diversos tópicos, apurou-se um total de 114 unidades de texto que genericamente se designam 
comentários. A codificação e análise de conteúdo dessa informação apresenta-se, de forma 
detalhada, no Apêndice A6.J. 
Constatou-se que penas cerca de 17,5% dos comentários se posicionava fora dessa estrutura 
concetual, centrando-se, apenas, em expressar a sua realização pessoal e profissional (12,3%) ou, 
opostamente, o seu desânimo (5,3%), como se depreende das seguintes transcrições (ambas 
pertencentes a professores que indicaram um grau de satisfação 8). 
Eu leciono literalmente por gosto. Claro que alguns dos rumores sobre a profissão e tudo o 
que envolve também me afetam, daí o 8. (id.306, Cat. Repf) 
Dentro e fora da sala de aula apraz-me sobretudo encantar-me e encantar com a ciência da 
Terra e da Vida, claro que, sempre na medida da sensibilidade, curiosidade e perspetivas dos 
alunos (id. 111, Cat. Repf) 
Algum desencanto pela profissão de professor (id.134, Cat Depf) 
 
Embora se tenha verificado que a maioria dos professores manifestou um grau de motivação 
elevado (ϳϱ%à dosà pƌofessoƌesà iŶdiĐaƌaŵà gƌauà deà satisfaçĆoà ш5) apenas 5,3% dos registos que 
foram apurados nos comentários referem aspetos positivos ou fatores promotores de bons 
desempenhos para justificar essas pontuações. 
Possoà poƌà eŵà pƌĄtiĐaà aà ŵiŶhaà ;…Ϳà foƌŵaçĆoà pós-graduada, como uma mais-valia para a 
prática letiva. (id.8, Cat Pfst) 
 
A maioria dos registos centra-se em aspetos que os professores sentem como constrangedores 
dos seus desempenhos profissionais. Por exemplo, 31% dos registos centram-se nas limitações 
que decorrem das condições de trabalho nas escolas (excessivas tarefas burocráticas, falta de 
tempo para preparar as aulas, entre outros aspetos), 10,5% dizem respeito a problemas 
relacionados com as caraterísticas dos alunos (por exemplo, falta de interesse, ou indisciplina) e 
7% enunciam os problemas que decorrem da instabilidade laboral que vivenciam. 
O que mais limita a minha satisfação atual é a falta de perspetivas de continuar a ser 
professora nos próximos anos. (id.11, Cat. Lot1) 
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O trabalho docente é muito pouco valorizado pela sociedade. (id. 174, Cat. Lpub) 
O aumento da carga horária do professor, a diminuição da carga horária das disciplinas e o 
aumento do número de alunos por turma, tem aumentado as dificuldades do exercício de 
boas práticas (id. 187, Cat. Lctr) 
 
Dos 76 comentários, apenas 8 possuem um discurso exclusivamente centrado em aspetos 
positivos (ideais, inovação e valorização pessoal, por exemplo); 6 comentários envolvem registos 
que combinam aspetos de pendor positivo e de pendor negativo; 61 comentários centram-se 
exclusivamente em aspetos negativos (dificuldades, constrangimentos, pressões, por exemplo). 
Verifica-se que os registos de pendor mais otimista, e que valorizam aspetos promotores da 
qualidade das práticas, correspondem a pontuações superiores a 6 pontos. No entanto, não se 
pode estabelecer uma relação entre a natureza do comentário e o algarismo escolhido para 
expressar o grau de satisfação, pois os comentários exclusivamente centrados em aspetos 
limitadores da qualidade das práticas surgem associados a grande diversidade de pontuações 
(tanto 1, como 9).  
Assim, em termos globais, conclui-se que o elevado grau de satisfação profissional que os 
professores inquiridos manifestam não depende diretamente das dificuldades que identificam 
como sendo limitadoras da qualidade dos seus desempenhos.  
A satisfação que expressam terá, portanto, razões essencialmente intrínsecas, de natureza 
vocacional, associada à realização pessoal que decorre do compromisso de aprendizagem 
permanente que alguns consideram subjacente às funções do professor de ciências, assim como 
do compromisso de contribuir para a formação dos alunos, como se documenta através da 
transcrição de alguns comentários. 
Gosto imenso de lecionar ;…Ϳ Ciências, onde cada aula se constitui como um desafio que 
procuro alcançar diariamente e sinto-me realizada profissionalmente. (id.45; grau de 
satisfação 9) 
Sinto-me realizada profissionalmente como professora. Procuro desenvolver nos alunos o 
gosto por aprender Ciências e que o que aprendem lhes permita interpretar e compreender 
mais e melhor a Natureza. Ao longo dos anos tenho evoluído como profissional, contudo 
reconheço que nem sempre consigo os objetivos a que me proponho pela resistência dos 
alunos a aprender, pelo facilitismo que defendem, mas também pelas condições de trabalho 
que nos são dadas nas escolas. Esta insatisfação não me desanima ou paralisa, é alavanca 
para continuar a tentar fazer melhor. (id.92; grau de satisfação 7) 
Gostoà ŵuitoà deà eŶsiŶaƌà ;…Ϳà teƌà sisteŵatiĐaŵeŶteà Ϯà aà ϯà esĐolasà eŵà aĐuŵulaçĆoà ;…Ϳà Ġà
extremamente desgastante e difícil de gerir (id.115; grau de satisfação 2) 
Gosto de ser professora, gosto dos alunos, sinto-me muito bem numa sala de aula. Contudo o 
excesso de burocracias faz gastar muito tempo, tempo esse necessário para a preparação da 
prática letiva. (id.318; grau de satisfação 6) 
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Dentro e fora da sala de aula apraz-me sobretudo encantar-me e encantar com a ciência da 
Terra e da Vida, claro que, sempre na medida da sensibilidade, curiosidade e perspetivas dos 
alunos. A dificuldade tem sido fazer acreditar os menos motivados de que ainda vale a pena 
saber e trabalhar para saber. (id.111; grau de satisfação 8) 
 
A opção metodológica de considerar a amostra formada por professores de ciências (biologia e 
geologia ou física e química) partiu do pressuposto teórico de que as diferenças relativas à sua 
especialidade científica não seriam uma variável suscetível de influenciar as caraterísticas globais 
da amostra e a natureza dos dados. No âmbito desta assunção e para apreciar de que modo os 
grupos disciplinares influenciavam as caraterísticas da amostra, procedeu-se à comparação 
estatística das caraterísticas dos respondentes das duas especialidades (Apêndice A6.I3). 
A análise foi realizada para um intervalo de confiança de 95% (p=0,05) e permitiu concluir que, os 
grupos de professores possuem, globalmente, as mesmas caraterísticas. Verificou-se que não 
existem diferenças estatisticamente significativas entre os professores dos dois grupos de 
professores no que diz respeito aoàgĠŶeƌoà[χ2 (1) = 0,37; p = 0,848], à distribuição das suas idades 
[χ2 (4) = 6,230; p = 0,044], à formação pós-graduada que possuem [χ2 (2) = 4,765; p = 0,092], nem 
tão-pouco acerca do nível de satisfação profissional que expressam15 [χ2 (1) = 0,000; p = 1,000].  
No entanto, verifica-se que a constituição dos grupos de professores é diferente no que diz 
respeito à zona geográfica em que lecionam [χ2(3) = 12,200; p = 0,007] (particularmente na 
categoria regiões autónomas, na qual dos 13 respondentes apenas 1 é professor de física e 
química) e aos anos de experiência profissional no ensino secundário [χ2 (3) =14,327; p = 0,002].  
Análise de conteúdo dos comentários 
Todos os itens do bloco temático III de QPEPCp2 apresentavam um campo de resposta aberta, 
identifiĐadoàĐoŵoà͞comentĄƌios͟.  
Nas instruções de preenchimento do questionário solicitava-se que esse espaço fosse utilizado 
para os respondentes clarificarem o sentido da escolha da opção NR (não respondo), no entanto, 
verificou-se que os professores utilizaram esse campo de resposta aberta com diferentes 
propósitos. Das 184 respostas que foram consideradas válidas, 57 apresentam pelo menos um 
comentário. Contabilizaram-se 174 comentários cuja distribuição se apresenta no Quadro 6.25. 
                                                             
15 Relativamente a este item, para assegurar pressupostos de cálculo de chi-quadrado, consideraram-se 
apenas dois níveis de satisfação: baixo (até 5 pontos) e alto (6 ou mais pontos)  
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Quadro 6.25 – Número de respostas abertas recolhidas no bloco III de QPEPCp2 
       Itens      
Total 
Comentário 
Final  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 
Número de 
comentários 
22 13 12 12 21 5 10 9 12 7 10 19 152 22 
 
A leitura exploratória destes dados permitiu verificar que a informação era de natureza diversa e 
a sua interpretação suponha um processo de categorização.  
Considerando os propósitos desta etapa da investigação, e sem perder de vista os critérios 
anteriormente utilizados para interpretar os dados de natureza semelhante que foram sendo 
recolhidos, considerou-se pertinente considerar cinco categorias de conteúdo para os 
comentários dos professores – Quadro 6.26 – (bem como algumas subcategorias que permitiram 
compreender melhor a riqueza dos dados).  
Os documentos que permitem apreciar a categorização detalhada dos dados encontram-se no 
Apêndice A6.L. 
Quadro 6.26 – Categorias de conteúdo para análise de comentários (bloco III de QPEPCp2) 
Categorias Descrição Exemplos de aspetos considerados  
J 
Justificação a resposta face a constrangimentos 
de contexto  
(natureza de currículos, exames, critérios 
de avaliação da escola, falta de tempo…Ϳ 
C 
Clarificação de ponto de vista / completamento 
de resposta 
(descreve intencionalidades, estratégias ou 
dificuldades de ensino) 
S Apresentação de sugestões 
(relativas à escala ou à redação das AR, 
propostas de refleǆĆo…Ϳ 
V 
Identificação de situações que podem 
representar viés de resposta 
(pontuar enunciado não compreendido, ou 
ĐoŶsideƌadoàŶegatiǀaŵeŶteàĐoŶotado…Ϳàà 
INC Incentivos 
(palavras de valorização do trabalho de 
iŶǀestigaçĆo…Ϳ 
X Aspetos não previstos nas anteriores categorias  
 
Os resultados da análise de conteúdo dos comentários que os professores escreveram após as 
pontuações dos itens revelam que estes são predominantemente justificações centradas na 
enumeração de constrangimentos contextuais (Categoria J, 32%) e clarificação do ponto de vista 
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que possuem acerca das AR que pontuaram (Categoria C, 54%). Também existem comentários 
que apresentam sugestões (Categoria S, 9%), assim como aspetos que podem configurar 
situações de enviesamento de respostas (Categoria V, 7%).  
Nos comentários finais também são referidos alguns destes aspetos (Categorias J, C e S), surgindo 
também palavras de incentivos à investigação (Categoria INC) e comentários diversos que não 
pertencem a nenhuma das anteriores categorias (Categoria X). No Quadro 6.27 apresenta-se uma 
síntese destes resultados. 
Quadro 6.27 – Categorização dos comentários de itens (bloco III de QPEPCp2) 
 Comentários de itens  Comentário 
final Categorias 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 Total 
J 8 3 1  11 1 4 1 3  3 13 48 (32%) 3 (14%) 
C 13 6 9 7 9 3 3 8 8 6 6 4 82 (54%) 5 (23%) 
S 1 2 1 1 1 1 2 ─ 1 1 ─ 2 13 (9%) 3 (14%) 
V ─ 2 1 4 ─ ─ 1 ─ ─ ─ 1 ─ 10 (7%) 0 (0%) 
X ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ 0 (0%) 5 (23%) 
INC ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ 0 (0%) 6 (26%) 
Total 22 13 12 12 21 5 10 9 12 7 10 19 152 (100%) 22 (100%) 
 
Uma análise mais detalhada dos dados permite verificar que o teor das justificações está 
relacionado com o tópico de conteúdo do próprio item. Por exemplo, o item 5, relativo a aspetos 
de avaliação de aprendizagens, reúne 11 comentários relativos à categoria J, 7 dos quais referem 
os critérios de avaliação das escolas como um aspeto que terá condicionado o sentido da 
resposta. Também se verifica que dos 13 comentários que o item 12 contabiliza para a categoria J, 
8 referem constrangimentos relacionados com a organização da própria escola, ou do sistema de 
ensino em geral. Os comentários que seguidamente se transcrevem ilustram estas conclusões. 
A valorização dos testes e de outras formas de avaliação é dependente do departamento e 
ŶĆoàdeàĐadaàpƌofessoƌàiŶdiǀidualŵeŶteà;…Ϳà;id.àϮϵϭ,àiteŵàϱ:àCat.àJ) 
Este campo necessitaria de outra organização escolar para que fosse corretamente (e 
verdadeiramente) aplicado! (id. 22, item 12: Cat. J) 
Na categoria C agrupam-se os comentários que traduzem intencionalidades, estratégias ou 
dificuldades dos professores. Infere-se que os respondentes aproveitaram este espaço de 
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resposta para completar as respostas que expressaram através da escala de pontuação, como se 
ilustra com os exemplos que seguidamente se transcrevem. 
Considero que é nas turmas desmotivadas que é mais importante desenvolver aulas 
dinâmicas e interativas. (id. 115, item 1: Cat. C) 
Apresento o essencial, normalmente oralmente e não por escrito. (id. 166, item 3: Cat. C) 
Considero relevante a ideia de criar atividades para os alunos refletirem sobre os resultados 
da avaliação, ;…Ϳ sinto que me falta formação na área da avaliação. ;…Ϳà;id.à172, item 5: Cat. C) 
Os comentários relativos à categoria V mereceram alguma atenção na medida no sentido de 
perceber se configuravam situações de viés investigativo. Por exemplo, o item 4 reúne a maioria 
dos comentários desta natureza: apurou-se, porém, que os comentários referem opções 
conscientes dos respondentes, que decorrem das conceções que possuem e da forma como 
interpretaram as AR.  
Todas as estratégias são potencialmente úteis e devem ser adaptadas à turma concreta (id. 
268, item 4: Cat. V) 
Nas situações em que o respondente afirma que a AR encerra um juízo de valor, verifica-se que 
não se trata de um aspeto problemático: acontece que o professor conota negativamente uma 
das perspetivas epistemológicas veiculadas por algumas AR, verificando-se que coerentemente 
lhes atribui pontuações de discordância. 
"atentos e a construir conhecimento"? Construir e adquirir não são a mesma coisa! Se 
estiverem atentos podem estar a construir conhecimento! ;…ͿàEstaàpeƌguŶtaàteŵàuŵaàĐaƌgaà
ideológica: "reproduzir corretamente conteúdos" ou "utilizar corretamente conteúdos que 
foram trabalhados na aula"? (id. 107, item 2: Cat. V) 
Nesta categoria ainda se incluem 3 comentários que reportam dúvidas de interpretação das AR, 
como se documenta com a transcrição seguinte. 
Opção 1: Interpretei que se refere a uma breve introdução expositiva que vai sendo 
pontualmente retomada, mas não foi claro para mim. (id. 179, item 10: Cat. V) 
Colocou-se particular expetativa na análise dos comentários que foram classificados na categoria 
S, admitindo que pudessem conter sugestões pertinentes para a validação dos itens. Os 
comentários incluídos nesta categoria traduzem a forma crítica com que alguns respondentes 
acolheram a colaboração que lhes foi pedida e cujo conteúdo se afigura pertinente para 
perspetivar a construção da versão final de QPEPC. Por exemplo, alguns comentários reportam-se 
à escala de pontuação: 
Deveria existir na escala o item, por exemplo, não se aplica ou não utilizo, pois ao analisar os 
dados não conseguirá ter a perceção se o professor não respondeu ou simplesmente não 
utiliza. (id. 243, item 1: Cat. S) 
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Talvez devesse haver uma coluna correspondente ao "Não concordo" porque concordância 
mínima não deixa de ser concordância... (id. 268, final: Cat. S) 
Certos comentários apresentam opiniões e, ou, pretendem suscitar a reflexão da investigadora: 
Há algo neste questão que deve ser pensado. Uma das opções de resposta fala em valorizar e 
as restantes remetem para a ação. (id. 179, item 12: Cat. S) 
A última parte é demasiado longa e dispersa quem responde. (id. 219, final: Cat. S) 
áĐhoàƋueàesteàƋuadƌoàŶĆoàaĐƌesĐeŶtaàŵuito.à;…Ϳà;id.Ϯϲϴ,àiteŵàϳ: Cat. S) 
Outros comentários sugerem alterações à redação das AR, como por exemplo os seguintes: 
falta "que" no 5º item. (id. 166, item 5: Cat. S) 
Opção 2: Julgo que o adjetivo "rigorosa" pode ser retirado. (id. 179, item 10: Cat. S) 
Oà Đaŵpoà deà ͞ĐoŵeŶtĄƌio͟à ĐoloĐadoà Ŷoà fiŶalà deà QPEPpϮà ŶĆoà ĐoŶtiŶhaà ƋualƋueƌà orientação de 
resposta. Nesse sentido foi utilizado com finalidades diversas pelos respondentes, como tem 
vindo a ser referido ao longo deste texto.  
A categoria X, atrás apresentada, incluiu 5 comentários, dos quais se transcrevem apenas dois 
exemplos, cujo conteúdo se considera interessante para os propósitos da investigação. 
Considero pertinente ter respondido a este questionário principalmente para meu próprio 
benefício, pois é como se transformasse numa autorreflexão sobre as minhas práticas letivas. 
Levou-me a pensar que as estratégias que desenvolvo terão de ser revistas ;…Ϳ. (Id.172, final: 
Cat. X) 
Tornou-se difícil responder a algumas perguntas, porque os procedimentos a adotar 
dependem dos contextos e dos ambientes de aprendizagem, oscilando entre perspetivas mais 
centradas no aluno e outras centradas no professor, com predominância das primeiras. 
(Id.318, final: Cat. X) 
O comentário do professor Id.172 vai ao encontro da intencionalidade que se atribui ao 
desenvolvimento de QPEPC, nomeadamente dispor de um instrumento pertinente para apoiar 
processos reflexivos e formativos de professores.  
Por outro lado, as dificuldades reportadas no comentário do professor Id.318 vão ao encontro do 
quadro teórico que se encontra subjacente à construção do questionário, ou seja que os 
contextos condicionam efetivamente o perfil de ensino dos professores, podendo determinar que 
as suas práticas sejam mais ou menos centradas nos alunos. 
Conclui-se que o processo de pontuação de AR no bloco temático III de QPEPCp2 levou muitos 
respondentes a sentirem necessidade de completar as suas respostas com reflexões e 
justificações, maioritariamente redundantes ou complementares das respostas que haviam dado 
no bloco II de QPEPCp2. Esta conclusão sugere que a ordem dos blocos temáticos II e III que foi 
adotada em QPEPCp2 deva ser repensada aquando da construção de QPEPC.   
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Análise fatorial das pontuações dos itens 
Objetivos metodológicos 
A análise estatística dos dados recolhidos no bloco temático III de QPEPCp2 parte do pressuposto 
de que as 72 variáveis observadas podem ser correlacionáveis e, nesse sentido, a sua 
complexidade pode ser explicada com base num número mais reduzido de dimensões, que não 
podem ser diretamente avaliadas.  
Admite-se que as 72 variáveis observadas operacionalizam variáveis não observáveis, cuja 
identificação pode simplificar a análise e a interpretação dos dados, no sentido de compreender 
as diferenças que existem entre os sujeitos.  
Neste sentido, a abordagem estatística tem um caráter exploratório (Bryman, 2008), sendo 
orientada para os seguintes objetivos:  
 aplicar um modelo fatorial com vista a averiguar em que medida existem grupos de 
variáveis altamente correlacionáveis entre si – fatores – e não correlacionáveis com as de 
outros grupos;  
 avaliar a consistência interna dos fatores que forem identificados;  
 identificar que variáveis observadas podem traduzir cada um dos fatores, tendo em conta 
os resultados estatísticos e o modelo teórico subjacente à construção do questionário. 
Considerando a especificidade científica desta etapa empírica considerou-se pertinente envolver 
o olhar crítico de um especialista que também estivesse disponível para desenvolver funções de 
consultor e colaborador. A supervisão realizada pelo especialista16 exigiu que este compreendesse 
as especificidades do estudo e identificasse as opções científicas e tecnológicas mais adequadas 
aos processos de análise de dados e de interpretação de resultados. 
Breve enquadramento teórico 
Um modelo fatorial pesquisa correlações entre variáveis observadas, podendo ser realizado com 
base em técnicas concetualmente distintas e que implicam diferentes pressupostos. 
                                                             
16 A investigação contou com a colaboração de uma Professora do Departamento de Matemática da 
Universidade de Aveiro, investigadora e formadora (de investigadores e de professores do ensino básico e 
secundário) na área de estatística.  
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O método de análise de componentes principais (ACP) é uma técnica orientada para pesquisar a 
possibilidade de serem formadas novas variáveis que não sejam correlacionáveis entre si, 
reduzindo desse modo a complexidade das variáveis observadas. Este método é um dos métodos 
mais usado para extração dos fatores que definem o modelo fatorial.   
Para realizar processos estatísticos de AF (ACP) é essencial assegurar alguns pressupostos. No que 
respeita ao tamanho da amostra, deverá considerar-se se o número de respostas válidas (N) é 
adequado face ao número de variáveis (k) que se pretendem analisar: N nunca deve ser inferior a 
50; se k > 15 o tamanho mínimo da amostra deverá ser N = 5 k; e se k< 15 o tamanho mínimo da 
amostra deverá ser N = 10 k (Hill & Hill, 2009). Também é recomendável explorar cada variável em 
termos de normalidade de outliers e número de não respostas.  
Para averiguar da adequação de submeter os dados a um modelo fatorial é sempre necessário 
aferir a qualidade das correlações que existem entre as variáveis que foram observadas, o que 
pode ser feito por vários processos, nomeadamente, determinando o índice de Kaiser-Meyer-
Olkin Mesaure of Sampling Adequacy (KMO) e Meseasure of Samppling Adequacy (MSA).  
KMO é uma medida de adequação global da amostra, na medida em que compara magnitudes 
dos coeficientes de correlação observados em relação às magnitudes dos coeficientes de 
correlação parciais. Valores elevados de KMO indicam que foram encontradas correlações entre 
grupos de variáveis, ou seja, que existem potenciais fatores, significando, portanto, que será 
adequado prosseguir com um modelo fatorial. 
Por outro lado, os valores de MSA fornecem uma medida sumária de comparação de correlações 
para cada uma das variáveis. Variáveis que apresentem valores baixos de MSA (<0,5) podem não 
pertencer ao grupo em estudo, podendo ponderar-se, face ao referencial teórico, a sua remoção 
do modelo fatorial. 
Ambos os índices variam entre 0 e 1 e podem ser interpretados conforme os intervalos que se 
apresentam no Quadro 6.28, os quais decorrem de uma síntese da literatura (Field, 2009; Pereira, 
2008; Pestana & Gageiro, 2005). 
Quadro 6.28 – Intervalos para avaliação da adequação de AF – KMO e MAS 
KMO / MSA <0,5 0,5 – 0,6  0,6 – 0,7 0,7 – 0,8 0,8 – 0,9 0,9 – 1 
Adequação  
do modelo fatorial 
Inaceitável Má Razoável Média Boa Muito boa 
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Na interpretação dos resultados de um modelo fatorial considera-se que as variáveis importantes 
para a definição de um fator são aquelas que apresentam valores elevados de correlação entre si, 
valores elevados na diagonal de uma matriz anti-imagem (e baixos fora da diagonal), valores 
elevados nos seus pesos (loading), valores elevados nas comunalidades (seria 0 se não explicasse 
nenhuma variância e 1 se explicasse toda a variância). 
Verificada a adequação do modelo fatorial podem utilizar-se vários processos estatísticos que 
fornecem critérios para apurar o número de fatores a extrair, nomeadamente os seguintes: 
critério de Kaiser (fatores cuja variância é superior a 1, ou seja, eigenvalues >1); representação de 
scree plot (gráfico da variância pelo número de componentes, representando os pontos de maior 
declive os fatores a reter – regra do cotovelo); análise paralela; mapa de Velicer; very simple 
structure (VSS); entre outros (O'Connor, 2000; Pestana & Gageiro, 2005). 
A obtenção dos pesos fatoriais (loadings) das variáveis permite verificar que correlações possuem 
com os fatores. Quanto mais elevado for esse peso, maior será a associação dessa variável com o 
fator. A interpretação de tabelas de pesos fatoriais pode ser facilitada recorrendo a uma rotação 
ortogonal Varimax, cujo objetivo é extremar os valores de loadings, de modo que cada variável se 
associe apenas a um fator (Pestana & Gageiro, 2005, p.502).  
Quando se comparam os resultados de modelos com e sem rotação verifica-se que estes podem 
proporcionar diferentes resultados quanto aos fatores a reter, possibilitando que seja escolhida a 
solução que se afigura mais lógica face ao modelo teórico. Na prática a interpretação dos 
resultados que foram obtidos através de um modelo fatorial é subjetiva, embora possa tornar-se 
menos subjetiva após rotação (Basto & Pereira, 2012). 
A consistência de cada um dos fatores apurados no modelo fatorial permite verificar se as 
diferenças encontradas nos dados se devem efetivamente à variabilidade dos sujeitos e não a 
quaisquer outros aspetos, como por exemplo, diferenças de interpretação dos itens do 
questionário. O índice alpha de Cronbach é uma medida estatística frequentemente utilizada para 
verificar a consistência interna de um grupo de variáveis. Este índice pode variar entre 0 e 1, e 
pode definir-se como a correlação que se espera obter entre a escala usada e outras escalas 
hipotéticas do mesmo universo, com igual número de níveis, que meçam a mesma caraterística 
(Pestana & Gageiro, 2005, p.526).  
O valor de alpha de Cronbach é influenciado pela correlação que exista entre as variáveis, mas 
também pelo número de variáveis. Para cada fator é importante verificar qual o efeito que a 
eliminação de cada uma das variáveis que o integram teria no valor de alpha. Essa informação 
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permite tomar decisões de remover, ou não, variáveis, de modo a aumentar a consistência 
interna de um fator. Recomenda-se que neste processo sejam também ponderados os demais 
aspetos analisados (acima enumerados), bem como o referencial teórico do estudo. Os valores de 
consistência interna, de alpha de Cronbach, obtidos para cada fator permitem optar pela 
construção de índices, ou seja, novas variáveis definidas por exemplo a partir de médias 
aritméticas das variáveis que constituem cada fator, ou a partir de médias ponderadas, se forem 
considerados os loadings das variáveis.  
O índice alpha de Cronbach pode ser interpretado com base nos intervalos que se apresentam no 
Quadro 6.29, os quais resultam de uma síntese da literatura (Maroco & Garcia-Marques, 2006; 
Pestana & Gageiro, 2005). 
Quadro 6.29 – Intervalos de adequação de consistência interna 
Alpha de Cronbach < 0,6 0,6 – 0,7 0,7 – 0,8 0,8 – 0,9 0,9 – 1 
Adequação da 
consistência interna 
Insuficiente Baixa Razoável Boa Muito boa 
 
De um modo geral, considera-se o valor de alpha não deve ser inferior 0,7. Contudo em alguns 
cenários de investigação em ciências sociais considera-se que será realista esperar valores 
inferiores (Field, 2009), pelo que 0,6 pode ser considerado aceitável desde que os resultados 
obtidos sejam interpretados com precaução e tenham em conta o contexto de computação do 
índice (Maroco & Garcia-Marques, 2006). 
Opções de software para análise fatorial de dados ordinais 
Os estudos educacionais recolhem geralmente dados de natureza ordinal que resultam de 
medições feitas através de escalas, muitas vezes de tipo Likert. Esses dados ordinais são 
assumidos com estimativas quantitativas de habilidades concetuais, ou seja operacionalizações de 
variáveis latentes contínuas, ou de natureza intervalar, que só podem ser estimadas por 
intermédio de avaliações ordinais (Maroco, 2010). 
O tratamento estatístico desses dados, nomeadamente por modelos fatoriais, é muitas vezes 
desenvolvido recorrendo a software de análise estatística que não requer conhecimentos 
aprofundados de programação e, ou, de estatística, como por exemplo IBM SPSS Statistics 
(Dancey & Reidy, 2004; Maroco, 2010; Pestana & Gageiro, 2005).  
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No entanto, Ao utilizar este software em modelos de análise fatorial de dados deverá assumir-se 
que os dados ordinais foram obtidos através de uma escala numérica contínua, como se as 
respostas tivessem sido obtidas através de uma escala métrica que foi tornada discreta. Na 
prática significa admitir que a diferença entre dois níveis sucessivos da escala ordinal (1 – 2, ou 2 – 
3, por exemplo) é sempre de igual dimensão. Neste pressuposto um modelo fatorial sobre os 
dados normalizados (usando a matriz de correlações) pode ser considerado legítimo.  
Embora vários autores admitam que essa opção possa ser adequada, a verdade é que não existe 
consenso na literatura. Muitos autores, como por exemplo Maroco (2010) e Basto & Pereira 
(2012) defendem que esta opção pode não ser adequada e sugerem alternativas que consideram 
mais credíveis17.  
A importância que se reconhece a esta questão da adequação dos recursos disponibilizados para 
realizar modelos de análise fatorial de dados ordinais justifica que se analisem, ainda que 
sumariamente, os argumentos subjacentes às perspetivas que colocam reservas à adequação de 
um software ƋueàsupõeàaàŶeĐessidadeàdeàpaƌtiƌàdeàuŵaà͚hipotĠtiĐaàŶatuƌezaàĐoŶtíŶua͛àdeàdadosà
que são, efetivamente, de natureza ordinal. 
Basto & Pereira (2012) salientam que o índice de correlação de Pearson – único disponível em 
IBM SPSS Statistics – não será adequado para realizar AF (ACP) com variáveis que não sejam 
contínuas; por essa razão, quando os dados resultam de escalas de Likert este índice produz 
fatores que podem apenas decorrer de similaridades de distribuição dos valores das suas 
variáveis. Neste sentido, estes autores defendem que um modelo de AF aplicado a dados ordinais, 
os quais apresentam geralmente elevada assimetria e, ou, curtose (o que acontece especialmente 
em itens de tipo Likert) será mais adequado se forem consideradas correlações policóricas do que 
consideradas correlações de Pearson.    
Numa mesma linha, J. Maroco (2010) afirma que o estimador do coeficiente de correlação 
policórica foi desenvolvido a partir dos trabalhos seminais de Karl Pearson que reconheceu a 
facilidade de operacionalização de variáveis latentes por intermédio de itens ordinais (p.73). 
Segundo este autor, as correlações policóricas não estimam as correlações entre as variáveis 
avaliadas em escalas ordinais, mas as correlações que existam entre as variáveis latentes 
(operacionalizadas pelas variáveis que foram observadas). A correlação policórica estima a 
                                                             
17 Maroco (2010) e Bastos & Pereira (2012) sugerem formas de integrar o package ͚Polycor͛ do sistema R 
em PASW Statistics e SPSS, respetivamente, proporcionando novos recursos de análise fatorial de dados 
ordinais aos utilizadores menos familiarizados com a linguagem de programação do sistema R. 
Capitulo 6 Questionário do perfil de ensino do professor de ciências 
400 
associação entre duas variáveis latentes, que se assumem com distribuição normal bivariada, 
subjacentes a duas variáveis ordinais manifestas (p.74).  
Para além das questões relacionadas com o cálculo de correlações, o cálculo de alpha de 
Cronbach, geralmente utilizado para averiguar a consistência interna de variáveis de natureza 
contínua, ou que resultam de escalas obtidas a partir da soma de medidas ordinais, também 
pressupõe que exista normalidade na distribuição dos dados, o que coloca reservas acerca da sua 
aplicabilidade em dados de natureza ordinal.  
Basto & Pereira (2012) salientam que existem opções estatísticas mais adequadas para avaliar a 
consistência interna de fatores de natureza ordinal, nomeadamente o alpha ordinal, que está 
disponível por exemplo no sistema R, mas não em opções de software user friendly (como em 
IBM SPSS Statistics) que somente disponibilizam alpha de Cronbach.  
Abordagem metodológica  
Considerando a discussão teórica acima apresentada considerou-se que a investigação deveria 
minimizar a possibilidade da natureza do software poder influenciar a qualidade das decisões 
estatísticas. Assim, considerou-se que seria interessante proceder à análise fatorial dos dados 
utilizando dois recursos de software, mobilizando depois a comparação dos resultados para 
fundamentar opções investigativas:  
 AF recorrendo às funcionalidades do sistema R, pelo facto de dispor de opções 
especialmente adequadas ao tratamento de dados ordinais – a realizar pela especialista 
colaboradora;  
 AF recorrendo às funcionalidades do software IBM SPSS Statistics, pelo facto de esta 
opção ser comum e acessível à comunidade de investigadores em ciências sociais – a 
realizar pela investigadora. 
A análise dos dados em sistema R e em IBM SPSS Statistics envolveu a AF (ACP) do conjunto das 
72 variáveis de QPEPCp2, bem como por componente de didática, o que compreendeu os 
seguintes passos: 
 análise da adequação de um modelo fatorial (determinação de KMO e MSA); 
 decisão do número de fatores a reter recorrendo aos recursos disponíveis no software 
(ex. scree plot, nparallel; nkaiser; mapa de Velicer...) 
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 extração de fatores e análise dos pesos fatoriais (loadings) das variáveis em modelos com 
e sem rotação ortogonal Varimax; 
 análise da percentagem de variabilidade explicada por cada fator e percentagem 
acumulada; 
 avaliação da consistência interna dos fatores (cálculo de alpha de Cronbach e previsão da 
sua alteração face à eliminação de alguma das variáveis); 
 interpretação dos resultados, face aos indicadores estatísticos e ao modelo teórico;  
 decisão de repetir o processo alterando o número de fatores a reter. 
A descrição detalhada dos processos de análise fatorial realizados com os dois aplicativos de 
software, bem como a interpretação dos resultados que cada um proporcionou, pode ser 
apreciada nos documentos que se apresentam no Apêndice A6.K. 
Análise e interpretação de resultados  
Em termos globais, comparando sumariamente os resultados obtidos com R e IBM SPSS Statistics, 
verificou-se, para a globalidade dos conjuntos de variáveis submetidos a análise fatorial, que os 
resultados foram bastante semelhantes no que respeita ao conjunto das variáveis que integram 
os fatores extraídos em cada caso. No entanto, verificou-se que o sistema R proporcionou um 
maior acervo de informação que auxiliou na escolha do número de fatores a reter. Verificou-se, 
também, que através de IBM SPSS Statistics se obtinham, quase sempre, valores de KMO e MSA 
mais elevados dos que através de R.  
Por outro lado, os valores de alpha de Cronbach obtidos com IBM SPSS Statistics apresentaram-se 
geralmente menores do que os valores de alpha para dados ordinais que foram obtidos em R; no 
entanto, globalmente, os valores de alpha que permitiram decidir sobre a eliminação de uma 
variável, para a aumentar a consistência interna de um fator, foram coincidentes. 
Análise fatorial do total de 72 variáveis 
O desenvolvimento dos dois modelos fatoriais (em R e em IBM SPSS), considerando todas as 72 
variáveis (v) do bloco temático III de QPEPCp2, evidenciou a existência clara de dois fatores: F1 e 
F2 (Apêndice A6.K).  
Na opção não rodada, cada um desses fatores ficou definido por mais de vinte variáveis (v) que 
pertencem a uma mesma componente epistemológica teoricamente prevista: T – transmissão, ou 
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Q – questionamento. A dimensão psicológica (I – intencionalidade, ou E – estratégia) não teve 
expressão na identificação dos fatores. 
sistema R F1 (29v Q); F2 (23v T) 
IBM SPSS Statistics F1 (32v Q); F2 (26v T) 
 
Os dois fatores identificados (F1 e F2) revelaram ter uma boa consistência interna, ou seja valores 
de alpha de Cronbach superior a 0,8. Os modelos fatoriais aplicados às 72v revelaram que 
existiam muitos outros fatores menos evidentes, cuja validade pode ser considerada discutível: 
pela baixa consistência interna que evidenciam, pelo facto dos seus pesos fatoriais serem baixos, 
ou semelhantes para mais do que um fator, ou ainda pelo fato de envolverem variáveis que 
representam diferentes componentes epistemológicas.  
Deve salientar-se que esta análise fatorial (AF) envolvendo as 72v de QPEPCp2 possui o 
constrangimento de se basear em apenas 167 repostas (sem omissões), o que corresponde a uma 
valor amostral bastante inferior ao valor que a literatura recomenda como sendo mínimo para um 
modelo fatorial aplicado a 72 variáveis (para k = 72 o tamanho mínimo da amostra deveria ser N = 
5x72).  
Assim, embora os modelos fatoriais que foram apurados através de ambos os recursos de 
software permitissem concluir que QPEPCp2 possui potencialidades para discriminar respostas no 
que respeita à dimensão epistemológica do conceito PEPC, afigurou-se recomendável desenvolver 
abordagens de AF para conjuntos mais restritos de variáveis, garantindo que N teria o valor 
mínimo recomendado na literatura e considerando que esses grupos de variáveis teriam 
significado teórico. 
Assim, considerou-se que seria pertinente proceder à AF dos dados considerando as variáveis 
agrupadas por componente de didática: centralidade dos alunos (CA), contextualização do ensino 
(CT), realização de trabalho prático (TP), natureza da ciência (NC) e articulação de disciplinas (AD). 
O Quadro 6.30 revela que a amostra disponível é adequada para proceder a esta AF de dados. 
Quadro 6.30 – Adequação do tamanho da amostra para AF por componente de didática   
Amostra CA (k=30) CT (k=12) TP (k=12) NC (k=12) AD (k=6) 
Tamanho mínimo recomendado 150 120 120 120 60 
N (respostas sem valores omissos) 175 177 174 171 175 
Questionário do perfil de ensino do professor de ciências Capitulo 6 
  403 
Análise fatorial de 30 variáveis – componente de didática CA  
Os modelos de AF realizados para os dados da componente de didática CA (30v) apresentaram 
valores baixos de KMO (poderá consultar-se o Apêndice A6.K).  
Relativamente ao modelo para dados ordinais (realizado no sistema R) a extração de fatores 
realizada pode considerar-se questionável (KMO= 0,040), pois a literatura considera que um valor 
de KMO inferior a 0,5 sugere a necessidade de serem recolhidos mais dados ou repensar o 
conjunto das variáveis que integram o modelo fatorial (Field, 2009).  
Na perspetiva métrica (realizado em em IBM SPSS) o problema não se colocou visto um valor de 
KMO = 0,694 ser considerado indicador de adequação fatorial razoável (Pestana & Gageiro, 2005). 
Tendo-se prosseguindo com a extração de fatores, os dois modelos produziram resultados 
semelhantes: evidenciaram-se claramente 3 fatores (F1, F2 e F3), representando cerca de 40% da 
variabilidade dos dados, os quais discriminam variáveis de diferente natureza epistemológica. 
sistema R F1 (14v T); F2 (11v Q); F3 (4v Q) 
IBM SPSS Statistics F1 (15v T); F2 (10v Q); F3 (5v Q) 
 
Verificou-se que F3 era definido por variáveis de natureza IQ. Porém, F2 envolvia variáveis IQ e 
EQ, excluindo-se assim a hipótese de considerar que a dimensão psicológica (E – estratégia, ou I – 
intencionalidade) explicava a diversidade dos dados relativos à componente de didática CA.  
Apurou-se, em ambas as abordagens fatoriais, que F1 e F2 tinham boa consistência interna (alpha 
deàCƌoŶďaĐhà≈àϬ,ϴͿàeàFϯàuŵaàĐoŶsistġŶĐiaàiŶteƌŶaàƌazoĄǀelà;alphaàdeàCƌoŶďaĐhà≈àϬ,ϳͿ. 
Considerando que os fatores F2 e F3 são definidos por variáveis que pertencem a uma única 
componente teórica (Q) procedeu-se uma nova AF – em IBS SPSS Statistics – predefinindo a 
extração de apenas dois fatores, para verificar a sua composição e consistência interna. Neste 
novo modelo de AF os dois fatores permitem explicar apenas 27% da variabilidade total dos 
dados.  
O Quadro 6.31 contém os resultados que permitem inferir a composição dos dois fatores, 
destacando-se, a negrito, os maiores loadings que claramente os definem.  
Opta-se pelo modelo rodado que melhor explica a discriminação das variáveis de natureza T e Q.  
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Quadro 6.31 – Pesos fatoriais após extração de dois fatores – CA 
Sem rotação   Com rotação Varimax*  
Variáveis  F1 F2  Variáveis  F1 F2  
Ca2a_IT  ,549 ,438  Ca2a_IT  ,702 ,014  
Ca4f_IT  ,530 ,417  Ca4f_IT  ,691 ,057  
Ca4d_IT  ,514 ,466  Ca3b_ET  ,674 ,008  
Ca1f_EQ  -,510 ,315  Ca4d_IT  ,569 -,006  
Ca5c_IT  ,497 ,212  Ca2f_IT  ,561 ,060  
Ca2f_IT  ,483 ,234  Ca5c_IT  ,526 -,108  
Ca4a_IQ  -,479 ,424  Ca1a_ET  ,523 -,134  
Ca1c_EQ  -,472 ,387  Ca3c_ET  ,522 ,089  
Ca3b_ET  ,455 ,341  Ca4e_IT  ,493 ,012  
Ca1b_EQ  -,431 ,272  Ca3e_ET  ,492 ,036  
Ca4e_IT  ,409 ,389  Ca1e_ET  ,409 -,056  
Ca5e_IT  ,386 ,105  Ca5f_ET  ,370 -,151  
Ca3e_ET  ,384 ,309  Ca1d_ET  ,329 ,007  
Ca1a_ET  ,368 ,328  Ca5e_IT  ,317 -,047  
Ca1e_ET  ,359 ,204  Ca2c_IT  ,302 -,046  
Ca5d_EQ  -,322 ,270  Ca4b_IQ  -,093 ,711  
Ca5f_ET  ,280 ,156  Ca3f_EQ  -,069 ,633  
Ca2c_IT  ,267 ,147  Ca4c_IQ  -,002 ,629  
Ca1d_ET  ,257 ,206  Ca4a_IQ  -,122 ,628  
Ca4b_IQ  -,506 ,507  Ca1c_EQ  -,139 ,594  
Ca4c_IQ  -,384 ,498  Ca1f_EQ  -,213 ,561  
Ca3f_EQ  -,440 ,460  Ca5b_IQ  -,084 ,532  
Ca5a_EQ  -,295 ,437  Ca5a_EQ  ,032 ,526  
Ca2b_IQ  -,109 ,437  Ca3a_EQ  ,060 ,482  
Ca3a_EQ  -,246 ,419  Ca1b_EQ  -,176 ,478  
Ca3c_ET  ,360 ,389  Ca2b_IQ  ,180 ,413  
Ca2e_IQ  -,103 ,364  Ca5d_EQ  -,091 ,410  
Ca3d_EQ  -,013 ,304  Ca2e_IQ  ,140 ,351  
Ca2d_IQ  ,013 ,223  Ca3d_EQ  ,175 ,249  
Ca5f_ET  ,280 ,156  Ca2d_IQ  ,146 ,169  
* Com normalização Kaiser e convergência após 3 iterações 
 
Calculando os valores de alpha de Cronbach concluiu-se que os dois fatores também apresentam 
uma boa consistência interna: F1 (0,801) e F2 (0,787).  
Prevendo a alteração do valor de alpha de Cronbach após eliminação de alguma variável, 
verificou-se o seguinte: alpha de Cronbach oscila entre 0,777 e 0,800 para F1 e 0, 766 e 0,791 para 
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F2. Concluiu-se que não se justificava a eliminação de nenhuma das 30 AR relativas à dimensão 
didática CA que integram QPEPCp2.  
Análise de 12 variáveis - componente de didática CT 
Os modelos de AF para as 12v da componente didática CT foram considerados adequados na 
medida em que se obtiveram valores de KMO > 0,6 (0,632 em R; 0,698 em IBM SPSS) (Apêndice 
A6.K). 
Os dois modelos produziram resultados semelhantes, evidenciando, claramente, 3 fatores (F1, F2 
e F3) que representam mais de 50% (61% em R e 52% em IBM SPSS) da variabilidade dos dados. 
O estudo dos valores de alpha de Cronbach relativo a esses 3 fatores (em R e em IBM SPSS) sugere 
a eliminação das variáveis Ct6a_IT (de F2) e Ct7a_EQ (de F3).  
A concretização desta opção resultaria na definição de 3 fatores que discriminam, claramente, 
variáveis de diferente natureza epistemológica e psicológica.  
 
sistema R F1 (5v T); F2 (3v IQ) e F3 (2v EQ) 
IBM SPSS Statistics F1 (5v T); F2 (3v IQ) e F3 (2v EQ) 
 
Note-se que só ocorre discriminação das variáveis relativas à dimensão psicológica (E / I) ao nível 
das variáveis que traduzem a componente epistemológica Q. Os fatores assim definidos possuem, 
no entanto, consistência interna diversa: os valores de alpha de Cronbach para F1 / F2 / F3 são, 
respetivamente, 0,800 / 0,820 / 0,590 se calculados em R e 0,740 / 0,707 / 0,521 se calculados em 
IBM SPSS. 
Como F2 e F3 traduzem a mesma componente epistemológica e a definição de F3 levanta 
algumas reservas fundamentadas na sua baixa consistência interna, procedeu-se uma nova AF – 
em IBS SPSS Statistics – predefinindo a extração de apenas dois fatores, para verificar a sua 
composição e consistência interna.  
Neste novo modelo de AF os dois fatores explicam 47% da variabilidade total dos dados. O 
Quadro 6.32 contém resultados que permitem inferir a composição dos dois fatores, destacando-
se, a negrito, os maiores loadings que claramente os definem.  
Optou-se pelo modelo rodado que melhor explicava a discriminação das variáveis de natureza T e 
Q.  
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Quadro 6.32 – Pesos fatoriais após extração de dois fatores – CT 
Sem rotação   Com rotação Varimax*  
Variáveis  F1 F2  Variáveis  F1 F2  
Ct6c_IT  ,702 -,186  Ct6c_IT  ,708 ,158  
Ct6d_IT  ,661 -,256  Ct6d_IT  ,704 ,078  
Ct6b_IQ  ,608 ,352  Ct7d_ET  ,681 -,141  
Ct7f_ET  ,603 -,219  Ct7c_ET  ,652 -,052  
Ct7c_ET  ,555 -,347  Ct7f_ET  ,636 ,084  
Ct6a_IT  ,547 -,040  Ct6a_IT  ,504 ,217  
Ct7d_ET  ,539 -,439  Ct6f_IQ  ,062 ,747  
Ct7a_EQ  ,382 ,261  Ct6e_IQ  ,189 ,633  
Ct6f_IQ  ,399 ,635  Ct6b_IQ  ,378 ,593  
Ct7e_EQ  ,078 ,560  Ct7e_EQ  -,189 ,533  
Ct6e_IQ  ,459 ,475  Ct7b_EQ  -,083 ,434  
Ct7b_EQ  ,126 ,423  Ct7a_EQ  ,218 ,407  
* Com normalização Kaiser e convergência após 3 iterações 
 
Os dois fatores agora delimitados, F1 e F2, revelam que as 12v da dimensão didática CT 
discriminam claramente as respostas de natureza epistemológica distinta: F1 (6v T) e F2 (6v Q).  
O facto de F1 apresentar mais de 4 variáveis com loadings superiores a 0,60 e a extração ter por 
base uma amostra com N> 150, permitiu considerar este fator fiável (Field, 2009). Este 
pressuposto não se verifica, no entanto, para F2.  
Calculando os valores de alpha de Cronbach concluiu-se que F1 apresenta uma consistência 
interna razoável (0,743), mas F2 uma consistência interna insuficiente (0,551). Prevendo a 
alteração do valor de alpha de Cronbach após eliminação de alguma variável nestes fatores, 
verifica-se que este não aumenta.  
Concluiu-se que neste modelo de dois fatores não existem fundamentos estatísticos e teóricos 
que justifiquem a eliminação de qualquer uma das 12 AR relativas à dimensão didática CT que 
integram QPEPCp2.  
 Análise de 12 variáveis - componente de didática TP 
Os modelos de AF das 12v da componente didática TP podem ser considerados adequados na 
medida em que se obtiveram valores de KMO > 0,6 (0,644 em R; 0,723 em IBM SPSS) (Apêndice 
A6.K).  A AF realizada no sistema R evidenciou, claramente, 2 fatores, que representam 47% da 
variabilidade dos dados e, globalmente, discriminam variáveis T e Q. O estudo dos valores de 
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alpha de Cronbach (dados ordinais) relativo a esses 2 fatores revelou uma consistência interna 
razoável (0,780 e 0,680) que não aumenta procedendo à eliminação de variáveis. 
A AF realizada em IBM SPSS identificou 3 fatores: no modelo rodado, representam 52% da 
variabilidade dos dados e, globalmente, discriminam variáveis de natureza epistemológica e 
psicológica. O estudo dos valores de alpha de Cronbach relativo a esses 3 fatores revelou que 
apenas F1 possui uma consistência interna razoável (0,705) e que esta não aumenta prevendo a 
eliminação de variáveis. 
sistema R F1 (6v T+ 1v Q); F2 (5v Q) 
IBM SPSS Statistics F1 (5v T+1v Q); F2 (3v EQ) e F3 (2v IQ+1v IT) 
A consistência interna inadequada de dois dos fatores identificados na AF realizada em IBM SPSS 
não recomenda que se rentabilizem as potencialidades teóricas inerentes à discriminação das 
dimensões epistemológica e psicológica. Assim, procedeu-se uma nova AF – em IBS SPSS Statistics 
– predefinindo a extração de apenas dois fatores, para verificar a sua composição e consistência 
interna e comparar com os resultados obtidos através da AF realizada em R.  
Nesta nova AF os dois fatores explicam 42,3% da variabilidade total dos dados. O Quadro 6.33 
contém resultados que permitem inferir a composição dos dois fatores, destacando-se, a negrito, 
os maiores loadings que claramente os definem.  
Quadro 6.33 – Pesos fatoriais após extração de dois fatores – TP 
Sem rotação   Com rotação Varimax*  
Variáveis  F1 F2  Variáveis  F1 F2  
Tp8d_IT  ,724 ,074  Tp8d_IT  ,704 ,181  
Tp9a_ET  ,658 -,135  Tp9f_ET  ,679 -,370  
Tp8a_IT  ,653 -,125  Tp9a_ET  ,671 -,035  
Tp9b_ET  ,649 -,196  Tp9b_ET  ,671 -,096  
Tp9f_ET  ,616 -,467  Tp8a_IT  ,664 -,026  
Tp8f_IT  ,548 ,201  Tp8f_IT  ,512 ,280  
Tp8b_IQ  ,497 ,158  Tp8b_IQ  ,468 ,231  
Tp9d_EQ  ,043 ,687  Tp9d_EQ  -,060 ,686  
Tp9c_EQ  -,001 ,657  Tp9c_EQ  -,099 ,649  
Tp9e_EQ  ,010 ,641  Tp9e_EQ  -,086 ,636  
Tp8c_IQ  ,323 ,488  Tp8c_IQ  ,246 ,531  
Tp8e_IQ  ,312 ,480  Tp8e_IQ  ,237 ,522  
* Com normalização Kaiser e convergência após 3 iterações 
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Os modelos rodado e não rodado apresentam resultados semelhantes entre si e equiparados aos 
que foram obtidos na AF realizada em R. Evidenciam-se fatores definidos por variáveis de 
diferente natureza, T ou Q, à exceção da variável Tp8b_IQ que surge associada às variáveis T.  
Calculando os valores de alpha de Cronbach concluiu-se que F1 e F2 apresentavam uma 
consistênĐiaàiŶteƌŶaàƌazoĄǀelà;≈Ϭ,ϳͿàĐoŵàǀaloƌesàseŵelhaŶtes,àaiŶdaàƋueàligeiƌaŵeŶteàiŶfeƌioƌes,à
aos que foram obtidos em R. Prevendo a alteração do valor de alpha de Cronbach após 
eliminação de alguma variável nestes fatores, verifica-se que este não aumenta.  
De acordo com o modelo teórico considera-se razoável prever a eliminação da variável Tp8b_IQ, 
tanto mais que esta opção não provoca alterações relevantes à consistência interna do fator F1, 
na medida em que o valor de alpha de Cronbach passa de 0,747 para 0,738 (valores calculados em 
IBM SPSS). Após esta decisão pode considerar-se que os dois fatores acima definidos, F1 e F2, 
revelam que as 11v da dimensão didática TP discriminam respostas de natureza epistemológica 
distintas: F1 (6 v T) e F2 (5 v Q).  
O facto F1 apresentar mais de 4v com loadings superiores a 0,60 e a extração ter por base uma 
amostra com N> 150, permite considerá-lo fiável (Field, 2009). Este pressuposto não se verifica, 
no entanto, para F2, embora os loadings de todas variáveis possam ser considerados elevados 
visto serem superiores a 0,5 (Field, 2009) 18.  
Análise de 12 variáveis - componente de didática NC 
Os modelos de AF que foram aplicados às 12v da componente didática NC podem ser 
considerados adequados na medida em que se obtiveram valores de KMO > 0,6 (0,666 em R; 
0,658 em IBM SPSS) (Apêndice A6.K).  A AF realizada no sistema R evidenciou, claramente, 2 
fatores que representam 44% da variabilidade dos dados e, globalmente, discriminam variáveis T 
e Q. O estudo dos valores de alpha de Cronbach (dados ordinais) para esses 2 fatores revelou uma 
consistência interna razoável (0,740 e 0,680). 
Por outro lado, a AF realizada em IBM SPSS extraiu 4 fatores que, no modelo rodado, representam 
52% da variabilidade dos dados. Os 4 fatores tendem a discriminar variáveis de natureza 
epistemológica e psicológica. O estudo dos valores de alpha de Cronbach relativo a esses a fatores 
                                                             
18 O autor considera que um valor de loading poderá ser considerado significativo consoante do tamanho 
da amostra. Por exemplo, deverá ser superior a 0,512 se N=100, mas bastará que seja superior a 0,364 se 
N=200 (p.644). 
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revelou que apenas F1e F2 possuem uma consistência interna razoável (≈0,7) e que esta não 
aumenta prevendo a eliminação de variáveis. 
sistema R F1 (6v Q+ 1v T); F2 (5v T) 
IBM SPSS Statistics F1 (3v EQ+ 1v T); F2 (3v T + 1v Q); F3 (2v IT); e F4 (2v IQ) 
 
Os problemas de consistência interna dos fatores identificados na AF realizada em IBM SPSS não 
permitem rentabilizar as potencialidades teóricas inerentes à discriminação das dimensões 
epistemológica e psicológica. Assim, procedeu-se uma nova AF – em IBS SPSS Statistics – 
predefinindo a extração de apenas dois fatores, para verificar a composição e a consistência 
interna desses fatores e comparar com os resultados obtidos através da AF realizada em R.  
Nesta nova AF os dois fatores explicam 41% da variabilidade total dos dados. O Quadro 6.34 
contém resultados que permitem inferir a composição dos dois fatores, destacando-se, a negrito, 
os maiores loadings que claramente os definem.  
Quadro 6.34 – Pesos fatoriais após extração de dois fatores – NC 
Sem rotação   Com rotação Varimax*  
Variáveis  F1 F2  Variáveis  F1 F2  
Nc11f_EQ  ,721 -,276  Nc11e_EQ  ,810 -,051  
Nc11e_EQ  ,712 -,389  Nc11f_EQ  ,771 ,055  
Nc11c_EQ  ,620 -,292  Nc11c_EQ  ,685 -,003  
Nc11d_ET  ,587 ,167  Nc10f_IQ  ,564 ,043  
Nc10f_IQ  ,530 -,199  Nc11d_ET  ,462 ,400  
Nc11a_ET  ,430 ,408  Nc10c_IQ  ,413 ,023  
Nc10c_IQ  ,385 -,153  Nc10b_IQ  ,358 -,092  
Nc10b_IQ  ,285 -,234  Nc10d_IT  -,025 ,775  
Nc10d_IT  ,305 ,713  Nc11b_ET  ,051 ,741  
Nc11b_ET  ,360 ,650  Nc10e_IT  -,104 ,581  
Nc10e_IT  ,151 ,571  Nc10a_IT  -,111 ,565  
Nc10a_IT  ,138 ,559  Nc11a_ET  ,218 ,551  
* Com normalização Kaiser e convergência após 3 iterações 
 
Optou-se pelo modelo rodado que melhor discrimina as variáveis T e Q, à exceção da variável 
Nc11d_ET que surge associada às variáveis T, tal como se tinha verificado na AF realizada em R.  
Calculando os valores de alpha de Cronbach concluiu-se que F1 e F2 apresentam uma consistência 
interna de 0,702 e 0,662, respetivamente. Prevendo a eliminação da variável Nc11d_ET no fator 
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F1, por força do modelo teórico, verifica-se que o valor de alpha de Cronbach desce ligeiramente 
para 0,695.  
Por outro lado, ponderando a eliminação da variável Nc10b_IQ, produz-se um ligeiro aumento do 
valor de alpha de Cronbach (0,706). Considerando que esta variável possui um loading bastante 
elevado, e que a sua eliminação não só não reúne apoio teórico como não traz grande aumento 
de consistência interna do fator, afigura-se sensato não eliminar esta variável. 
Em síntese, opta-se pela eliminação da variável Nc11d_ET que integra F1 e conclui-se que as 11 
AR relativas à dimensão didática NC que integram QPEPCp2 podem ser consideradas adequadas 
para discriminar respostas de natureza T e Q.  
Análise de 6 variáveis - componente de didática AD 
Os modelos de AF para as 6v da componente didática AD podem considerar-se adequados na 
medida em que se obtiveram valores de KMO > 0,6 (0,662 em R; 0,668 em IBM SPSS) (dados 
apresentados no Apêndice A6.K). 
Os dois modelos produziram resultados semelhantes, evidenciando, claramente, 2 fatores (F1 e 
F2) que representavam 60% da variabilidade dos dados (67% em R e 60% em IBM SPSS). O Quadro 
6.35 contém resultados que permitem inferir a composição desses dois fatores, destacando-se, a 
negrito, os maiores loadings que claramente os definem.  
Quadro 6.35 – Pesos fatoriais após extração de dois fatores – AD 
com rotação Varimax – em R  com rotação Varimax* – em IBM SPSS 
Variáveis  F1 F2  Variáveis  F1 F2  
Ad12a_EQ  0,86 0,02  Ad12a_EQ  ,861 ,076  
Ad12e_EQ  0,83 -0,13  Ad12e_EQ  ,822 -,137  
Ad12b_IQ  0,83 -0,03  Ad12b_IQ  ,782 -,070  
Ad12f_ET  0,68 0,38  Ad12f_ET  ,584 ,460  
Ad12c_IT  0,22 0,77  Ad12c_IT  ,111 ,777  
Ad12d_IT  -0,23 0,76  Ad12d_IT  -,197 ,712  
* Com normalização Kaiser e convergência após 3 iterações 
 
Os modelos rodados evidenciam dois fatores que globalmente discriminam as variáveis dimensão 
epistemológica (T e Q). Nos resultados obtidos em R, a variável Ad12f_ET encontra-se claramente 
associada a F1, mas nos resultados obtidos em IBM SPSS os loadings dessa variável são 
igualmente elevados nos dois fatores.   
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Considerando que a variável Ad12f_ET concorre para a definição de F1, o cálculo dos valores de 
alpha de Cronbach (em R / em IBM SPSS) revela que F1 tem boa consistência interna (0,820 / 
0,776), mas F2 tem consistência interna insuficiente (0,350/ 0,389). Prevendo a eliminação da 
variável Ad12f_ET verifica-se que o valor de alpha de Cronbach de F1 aumenta ligeiramente.  
Recalculando – em IBM SPSS – os valores de alpha de Cronbach no pressuposto de que Ad12f_ET 
integra F2, verifica-se que a consistência interna dos dois fatores aumenta ligeiramente: 0,800 
para F1 e 0,389 para F2.  
Em síntese, pode considerar-se que o conjunto das 3v Q que integram a componente de didática 
AD é adequado para averiguar perspetivas epistemológicas de professores. No entanto, pode 
considerar-se que o conjunto formado pelas 3 variáveis T se afigura mais frágil, pois manifesta 
baixos loadings no modelo fatorial e pela insuficiente consistência interna do fator que definem.  
Considerações finais 
Os resultados acima discutidos permitem concluir que, globalmente, os itens do bloco temático III 
de QPEPCp2 são adequados para estudar duas das dimensões do conceito PEPC: a dimensão 
epistemológica (ensino por transmissão – T/ ensino por questionamento – Q) em função da 
dimensão didática (centralidade dos alunos – CA/ contextualização do ensino – CT/ realização de 
trabalho prático – TP/ compreensão da natureza da ciência – NC/ articulação de disciplinas – AD). 
Os dados estatísticos permitiram concluir que a complexidade dos dados fornecidos por 70 AR 
(variáveis iniciais) de QPEOCp2 pode ser interpretada através de 10 variáveis latentes (fatores) 
que decorrem do facto das variáveis iniciais formarem grupos altamente correlacionáveis e 
teoricamente válidos: CA_T, CA_Q, CT_T, CT_Q, TP_T, TP_Q, NC_T, NC_Q, AD_T, AD_Q.  
Os dados disponíveis revelaram que todas variáveis latentes (fatores) apresentavam consistência 
interna adequada, à exceção da variável AD_T. Considera-se a necessidade de desenvolver 
ulteriores estudos, com novas amostras de dados e, ou, investimento na construção e validação 
de novas AR que possam reforçar a composição do fator AD_T. A adequação global da 
consistência interna das variáveis latentes (fatores) permite avançar para a definição de índices 
que permitam uma interpretação simplificada da complexidade dos dados. 
No Quadro 6.36 apresenta-se a composição de cada uma destas 10 variáveis latentes (fatores).  
Um índice obtém-se a partir dos valores das variáveis iniciais que integram a variável latente que 
representa, partindo do pressuposto que existem relações lineares entre essas variáveis iniciais.  
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Quadro 6.36 – Composição dos índices 
Índices Variáveis 
CA_T 
Ca1a_ET Ca1d_ET Ca1e_ET Ca2a_IT Ca2c_IT Ca2f_IT 
Ca3b_ET Ca3c_ET Ca3e_ET Ca4d_IT Ca4e_IT Ca4f_IT 
Ca5c_IT Ca5e_IT Ca5f_ET 
CA_Q 
Ca1b_EQ Ca1c_EQ Ca1f_EQ, Ca2b_IQ Ca2d_IQ Ca2e_IQ 
Ca3a_EQ Ca3d_EQ  Ca3f_EQ, Ca4a_IQ Ca4b_IQ Ca4c_IQ 
Ca5a_EQ Ca5b_IQ  Ca5d_EQ 
CT_T Ct6c_IT Ct6a_IT Ct6d_IT Ct7c_ET Ct7d_ET Ct7f_ET 
CT_Q Ct6b_IQ Ct6e_IQ Ct6f_IQ Ct7a_EQ Ct7b_EQ Ct7e_EQ 
TP_T Tp8a_IT Tp8d_IT  Tp8f_IT  Tp9a_ET Tp9b_ET  Tp9f_ET 
TP_Q Tp8c_IQ Tp8e_IQ  Tp9c_EQ Tp9d_EQ Tp9e_EQ 
NC_T Nc10a_IT Nc10d_IT  Nc10e_IT  Nc11a_ET Nc11b_ET      
NC_Q Nc10b_IQ  Nc10c_IQ  Nc10f_IQ Nc11c_EQ Nc11e_EQ Nc11f_EQ 
AD_T Ad12c_IT Ad12d_IT Ad12f_ET      
AD_Q Ad12a_EQ Ad12b_IQ Ad12e_EQ 
 
Um índice pode ser definido de diversas formas: calculando uma média aritmética dos valores das 
variáveis iniciais, ou uma média ponderada considerando os loadings (valores dados pela matriz 
das componentes após rotação) apurados no processo de análise fatorial (Pestana & Gageiro, 
2005). No presente estudo, considerando que as variáveis iniciais possuem natureza ordinal opta-
se por definir os índices a partir da mediana dos valores das variáveis que definem cada fator. 
Importa salientar que os resultados estatísticos obtidos em alguns dos modelos fatoriais atrás 
descritos (nomeadamente em IBM SPSS) permitiram verificar que as AR de algumas componentes 
de didática – nomeadamente CT, TP e NC – também tendiam a discriminar as componentes da 
dimensão psicológica (I/ E), embora essa distinção só fosse evidente nos conjuntos de variáveis Q.  
Considerou-se, porém, que os indicadores estatísticos obtidos com software IBM SPSS não eram 
suficientes para corroborar um modelo complexo de interpretação dos dados, baseado no estudo 
simultâneo de 3 dimensões: dimensão epistemológica em função das componentes da dimensão 
psicológica e em função das componentes da dimensão didática. No entanto, julga-se que os 
resultados são indicadores de que poderá ser interessante desenvolver ulteriores estudos, 
recorrendo a modelos fatoriais em R e, ou, dispondo de uma amostra mais alargada, para 
averiguar da possibilidade das AR do questionário permitirem também discriminar as 
componentes da dimensão psicológica de PEPC. 
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6.5 QUESTIONÁRIO DO PERFIL DE ENSINO DO PROFESSOR DE 
CIÊNCIAS 
Nesta secção apresenta-se a versão final do questionário QPEPC. Este instrumento representa o 
produto final do conjunto de abordagens empíricas que foram descritas ao longo deste capítulo. A 
definição de QPEPC vai ao encontro da segunda finalidade da investigação. Desse modo também 
se assume como resposta à segunda questão de investigação na medida em que operacionaliza o 
conceito perfil de ensino de ensino de professor de ciências (PEPC).  
O processo de construção e validação do questionário envolveu a elaboração de versões 
provisórias do instrumento especificamente orientadas para suportar os processos de validação 
de itens, conforme foi descrito nas secções anteriores 6.3 e 6.4.  
No desenvolvimento dessas versões provisórias – QPEPCp1 e QPEPp2 – foi sempre tido em 
consideração o design que havia sido previamente definido – secção 6.2 – para o questionário 
final. A opção de garantir que todos os instrumentos decorriam de um mesmo design foi 
metodologicamente muito importante. Por um lado garantiu que a análise dos dados recolhidos 
através de QPEPCp1 e de QPEPCp2 permitisse validar a redação de itens e respetivas alternativas 
de resposta. Por outro lado, também permitiu que fossem testados e avaliados aspetos relativos à 
estrutura global do instrumento, nomeadamente a adequação e a ordenação dos blocos 
temáticos, assim como a clareza das instruções de preenchimento. 
Através dos questionários provisórios QPEPCp1 e QPEPp2 foram recolhidos dados qualitativos e 
quantitativos que traduzem pontos de vista de especialistas e de professores. A metodologia 
mista que suportou a análise e a interpretação dos dados (processos estatísticos e de análise de 
conteúdo), proporcionou um acervo extenso e rico de informação que permite, neste momento, 
tomar decisões fundamentadas de construção de QPEPC, tanto no que respeita à estrutura global 
do instrumento como à natureza dos itens. 
Esta secção inicia-se com uma breve descrição da estrutura global do questionário, 
nomeadamente a natureza e as finalidades que podem ser atribuídas a cada um dos seus blocos 
temáticos (6.5.1). Seguidamente apresenta-se o questionário QPEPC, salvaguardando a 
possibilidade de algumas das suas secções (nomeadaŵeŶte,à ͞ápƌeseŶtaçĆo͟à eà ͞Ià - Informação 
pessoalà eà pƌofissioŶal͟Ϳà deǀeƌeŵà seƌà adaptadas aos contextos de utilização do instrumento 
(6.5.2).  
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6.5.1 Caraterização de QPEPC 
Considerando o design que foi previamente estabelecido e os processos de validação empírica 
desenvolvidos, determina-se que a estrutura de QPEPC contempla quatro blocos temáticos, os 












Figura 6.10 – Estrutura e objetivos de QPEPC 
A estrutura de QPEPC possui as caraterísticas que em seguida se descrevem e justificam. 
Apresentação 
Breve texto dirigido aos professores apresentando o enquadramento do instrumento, as 
instruções de preenchimento e uma estimativa do tempo de resposta. Em contextos 
investigativos inclui, também, garantias de confidencialidade. 
I – Informação pessoal e profissional  
Esta secção permite recolher dados de situação, devendo conter apenas os itens que 
forneçam dados relevantes para os propósitos inerentes à aplicação do questionário.  
II – Práticas de ensino de ciências  
Através deste bloco temático recolhem-se dados relativos a representações de 
professores de ciências sobre as suas práticas, cuja interpretação permite estudar o perfil 
de ensino dos respondentes. Contém 12 itens de resposta múltipla (com 5 a 6 AR cada).  
Blocos temáticos Finalidades 
Apresentação 
Apresentação de objetivos, instruções de 
preenchimento, garantias de confidencialidade e 
tempo indicativo de resposta. 
Informação pessoal e 
profissional 
Práticas de ensino de 
ciências 
Recolha de dados de situação pertinentes para 
os objetivos do inquérito. 
Recolha de dados para caraterizar o perfil de 




Fatores de desempenho e 
de satisfação profissional 
 
III Recolha de dados sobre aspetos que podem 
influenciar as representações dos professores. 
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O número, sequência, enunciado ou composição dos itens que constituem este bloco 
temático de QPEPC não devem ser alterados, de modo a garantir a validade do 
instrumento. A escala de avaliação das AR tem 4 níveis e será bipolar, em virtude dos 
resultados empíricos recomendarem a necessidade de existirem descritores de 
͞disĐoƌdąŶĐia͟àeàŶĆoàapeŶasàdifeƌeŶtesà͞gƌausàdeàĐoŶĐoƌdąŶĐia͟àĐoŵoàeŵàQPEPCpϮ. 
O Quadro 6.37 traduz de que modo as 70 AR deste bloco temático operacionalizam a 
natureza teórico-empírica do conceito PEPC, especificando quais as AR que representam 
cada dimensão, componente e tópico de conteúdo. As AR estão identificadas pelo 
número do item e letra que indica a sua ordem de apresentação no questionário. 
Quadro 6.37 – Estrutura de QPEPC – AR por dimensões e componentes de PEPC 
Dimensão didática Dimensão psicológica / dimensão epistemológica Total 




Papel do professor e dos 
alunos 
2a, 2c, 2f 2b, 2d, 2e   6 
Caraterísticas dos alunos   1a, 1d, 1e 1b, 1c, 1f 6 
Dinâmicas de ensino   3b, 3c, 3e 3a, 3d, 3f 6 
Dinâmicas de 
aprendizagem 
4d, 4e, 4f 4a,4b, 4c   6 
Dinâmicas de avaliação 5c, 5e 5b 5f 5a, 5d 6 
Contextualizaç
ão do ensino 
(CT) 
Finalidades educativas 6a, 6c, 6d 6b, 6e, 6f   6 
Formas de 
operacionalização didática 




Finalidades educativas 8a, 8d, 8f 8c, 8e   5 
Formas de 
operacionalização didática 
  9a, 9b, 9f 9c, 9d, 9e 6 
Compreensão 
da natureza da 
ciência (NC) 
Imagens de ciência 10a, 10d, 10e 10b, 10c, 10f   6 
Formas de 
operacionalização didática 
  11a, 11b 11c, 11e, 11f 5 
Articulação de 
disciplinas (AD) 
Finalidades educativas 12c, 12d 12b   3 
Formas de 
operacionalização didática 
  12f 12a, 12e 3 
Total de AR  19 16 16 19 70 
 
III – Condições de desempenho e de satisfação profissional  
Neste bloco temático os professorem identificam aspetos que consideram influenciar 
positiva ou negativamente os seus desempenhos profissionais. Assim, as respostas nestes 
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itens podem ser entendidas como justificativas das que foram dadas no bloco temático 
anterior. As AR que constituem cada um dos itens de reposta múltipla deste bloco 
temático podem ser ajustadas em função da especificidade dos contextos de utilização do 
questionário, ou das hipóteses investigativas que se pretendem estudar. A opção de 
completamento – outros aspetos – deverá ser sempre disponibilizada.  
6.5.2 Apresentação de QPEPC  
A apresentação do questionário tem em conta o facto de o instrumento dever ser ajustado em 
função dos contextos e objetivos de utilização, como tem sido discutido. Assim apresentam-se 
apenas os itens que constituem os blocos temáticos II e III. Para salvaguardar a validade de 
conteúdo do instrumento e a consistência interna dos índices que os dados permitem calcular 
importa preservar a composição de itens e AR do bloco temático II que em seguida se apresenta. 
PERFIL DE ENSINO DO PROFESSOR DE CIÊNCIAS: UM INSTRUMENTO DE REFLEXÃO PROFISSIONAL 
Apresentação 
[Texto adaptado aos objetivos da utilização de QPEPC e aos destinatários.] 
I – Informação pessoal e profissional  
[Itens de recolha dos dados de situação considerados relevantes no âmbito do uso de QPEPC.]  
II – Práticas de ensino de ciências  
Considerando as suas convicções e as suas práticas de ensino mais usuais, aprecie as 12 situações 
profissionais que seguidamente se apresentam. Para cada caso encontra afirmações que 
traduzem posicionamentos de professores. 
Leia cuidadosamente todas as 5 ou 6 alternativas de resposta, verificando com quais se identifica. 
Expresse o seu ponto de vista através da seguinte escala: 
Discordância máxima Discordância  Concordância  Concordância máxima 
| |  | | 
1 2 3 4 
Caso não compreenda algum enunciado assinale a opção (SR – sem resposta) e apresente um 
comentário que explique em que consiste a sua dificuldade19.  
 
                                                             
19 Numa versão eletrónica de QPEPC o campo de comentário ficará visível quando for seleciona a opção SR. 
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1. O conhecimento das caraterísticas dos alunos determina a forma como o 
professor organiza as suas aulas.   
As estratégias que melhor caraterizam as minhas práticas habituais são as 
seguintes: 
  1 2 3 4 SR 
a. Transmito o essencial nas turmas fracas e desmotivadas, mas vou além do 
programa nas turmas mais interessadas.  
          
b. Numa mesma aula atribuo tarefas com diferente grau de dificuldade a 
diferentes alunos, ou grupos de alunos. 
          
c. Formo grupos heterogéneos para que os alunos compreendam que existem 
diferentes modos de pensar e trabalhar. 
          
d. Organizo atividades em grupo apenas naquelas turmas em que os alunos já 
sabem trabalhar dessa forma. 
          
e. Dou aulas expositivas nas turmas mais irrequietas e aulas mais interativas 
nas turmas que sabem comportar-se. 
          
f. Diversifico as dinâmicas de trabalho que implemento na aula para perceber 
como cada aluno reage em cada situação. 
          
 
 
2. O professor e os alunos têm funções e estatutos diferentes na sala de 
aula.   
Penso que a gestão das minhas aulas assenta nos seguintes aspetos 
prioritários: 
  1 2 3 4 SR 
a. O professor deve expor os conteúdos e fazer perguntas para avaliar se os 
alunos estão atentos e a adquirir os conhecimentos.  
          
b. Os alunos devem ser capazes de relacionar os conteúdos das aulas com as 
suas vivências pessoais, familiares ou sociais. 
          
c. O professor deve deixar bem claro que na aula só há espaço para 
responder a perguntas relacionadas com os conteúdos em estudo. 
          
d. O professor deve explorar perguntas inesperadas, mas pertinentes, criando 
expectativas e agendando uma posterior abordagem. 
          
e. Os alunos devem usar os saberes construídos durante as aulas para 
fundamentarem as suas opiniões pessoais e atitudes. 
          
f. Os alunos devem ser capazes de reproduzir corretamente os conteúdos 
programáticos que foram apresentados pelo professor. 
          
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3. O professor ensina de várias formas, face às caraterísticas dos seus alunos 
e às recomendações oficiais.   
As dinâmicas de ensino que melhor caraterizam as minhas práticas 
habituais são as seguintes: 
  1 2 3 4 SR 
a. Exponho os conteúdos de forma interativa e intencionalmente orientada 
para gerar interrogações nos alunos.  
          
b. Transmito os conteúdos programáticos oralmente seguindo o texto do 
manual para que todos possam acompanhar. 
          
c. Faço perguntas e deixo vários alunos responder livremente. Depois indico 
qual a resposta correta que devem registar. 
          
d. Comento as respostas de cada aluno para os ajudar a tomar consciência 
das suas próprias dificuldades e necessidades. 
          
e. Apresento resumos sobre o que é essencial, em linguagem simples, para os 
alunos adquirirem os conteúdos de forma eficaz. 
          
f. Assumo um papel de mediador e provocador: "Agora queria ouvir aquele 
gƌupoà…àEàaàsuaàopiŶiĆoàƋualàĠ?àPoƌƋuġ?". 
          
 
 
4. O professor conhece os seus alunos e as estratégias que melhor resultam 
em cada turma.   
Penso que as dinâmicas de aprendizagem mais eficazes colocam os alunos 
nas seguintes situações: 
  1 2 3 4 SR 
a. Trabalhar em grupo para atingir um objetivo, dividindo tarefas e 
negociando ideias com os colegas.  
          
b. Tomar decisões e avaliar se a forma como realizaram as atividades lhes 
permitiu atingir a meta desejada. 
          
c. Dialogar com o professor e colegas, tendo de analisar diferentes ideias e 
fundamentar os seus pontos de vista. 
          
d. Resolver exercícios para treinar como devem usar corretamente os 
conhecimentos que adquiriram. 
          
e. Trabalhar de forma individual, podendo interagir com o professor para 
receber ajuda e conhecimentos. 
          
f. Escutar a exposição do professor e fazer registos organizados de modo a 
facilitar a retenção dos conteúdos. 
          
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5. O professor adapta a avaliação das aprendizagens à forma como ensina, 
mas também às normas oficiais.   
As dinâmicas de avaliação que melhor caraterizam a minha forma de agir e 
pensar são as seguintes: 
  1 2 3 4 SR 
a. Recolho muitos dados de diferentes desempenhos para avaliar o que os 
alunos aprendem e a forma como o fazem.  
          
b. Considero que devo fazer avaliação diagnóstica regular e associada às 
diferentes estratégias de ensino que utilizo. 
          
c. Valorizo essencialmente os resultados dos testes que administro no fim da 
lecionação dos temas e no fim dos períodos letivos. 
          
d. Crio atividades para os alunos refletirem sobre os resultados da avaliação e 
aprenderem a consciencializar a forma como progridem. 
          
e. Penso que os testes servem para preparar os alunos para os exames, pelo 
que devem ser semelhantes a esse tipo de provas. 
          
f. Classifico os alunos apenas com base nos resultados dos trabalhos 
iŶdiǀiduaisàƋueàƌealizaƌeŵàŶasàaulasà;testes,àƌelatóƌios,à…Ϳ. 
          
 
 
6. Notícias dos media, acontecimentos históricos, ou tradições locais podem 
servir para contextualizar o ensino.   
Quando exploro estes recursos nas aulas pretendo essencialmente atingir 
os seguintes propósitos: 
  1 2 3 4 SR 
a. Demonstrar que os conceitos estudados nas aulas são úteis porque se 
relacionam com aspetos da vida.  
          
b. Suscitar dúvidas acerca de situações que os alunos julgavam conhecer, 
levando-os a desejar aprender. 
          
c. Diagnosticar ideias incorretas dos alunos para lhes poder transmitir as que 
são corretas durante as aulas. 
          
d. Verificar em que medida os alunos são capazes de aplicar corretamente o 
que lhes foi transmitido. 
          
e. Gerar questões que interessem os alunos e sirvam para orientar as suas 
atividades de aprendizagem. 
          
f. Explorar inter-relações ciência, tecnologia e sociedade, preparando os 
alunos para aspetos de cidadania. 
          
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7. O professor pode utilizar diferentes estratégias de ensino para explorar 
casos reais nas suas aulas.   
As estratégias que mais se identificam com as minhas práticas são as 
seguintes: 
  1 2 3 4 SR 
a. O mesmo caso é analisado várias vezes durante o estudo de um tema, 
reavaliando as dúvidas iniciais e aprofundando conclusões.  
          
b. Os alunos exploram o caso com a ajuda de um guião que os leva a fazer 
perguntas, pesquisar respostas e aprender conceitos. 
          
c. O professor descreve os casos reais e indica como se podem relacionar com 
os novos conteúdos que vão ser estudados. 
          
d. O professor apresenta o caso fazendo perguntas aos alunos para avaliar se 
são capazes de enumerar conhecimentos já ensinados. 
          
e. Os grupos de alunos analisam casos reais; depois apresentam-nos à turma 
e em plenário identifica-se uma problemática comum. 
          
f.àOàpƌofessoƌàapƌeseŶtaàuŵàĐasoà ;ǀídeo,à fotogƌafias…Ϳ,àdeàŵodoàaàĐatiǀaƌàaà
atenção dos alunos para a exposição de conteúdos que vai fazer em 
seguida. 




ϴ.à Osà tƌaďalhosà laďoƌatoƌiais,à deà papelà eà lĄpis,à deà Đaŵpo…à podeŵ ser 
realizados com diferentes intenções.   
Quando dinamizo este tipo de trabalhos pretendo essencialmente atingir os 
seguintes propósitos: 
  1 2 3 4 SR 
a. Motivar os alunos, na medida em que se quebram as rotinas das aulas 
teóricas expositivas.  
          
b. Promover a aprendizagem integrada de conceitos, metodologias, atitudes e 
valores. 
          
c. Ilustrar e confirmar alguns conceitos que foram ensinados teoricamente em 
outras aulas. 
          
d. Desenvolver competências variadas atendendo às caraterísticas individuais 
dos alunos. 
          
e. Criar oportunidades para os alunos descobrirem conceitos por si próprios 
tal como os cientistas. 
          
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9. A realização de trabalhos práticos é uma dimensão bastante exigente do 
ensino das ciências.   
As estratégias que melhor traduzem a prioridade das minhas práticas são as 
seguintes: 
  1 2 3 4 SR 
a. Observo o trabalho dos grupos para verificar se realizam os passos corretos 
e registam o que é necessário.  
          
b. Determino um modelo único de relatório para que os alunos treinem como 
fazer documentos bem organizados. 
          
c. Solicito que os alunos façam previsões fundamentadas antes de iniciarem a 
realização de uma atividade prática. 
          
d. Observo o trabalho dos grupos, verifico o que cada aluno faz e deixo 
perguntas que os façam ficar a pensar. 
          
e. Crio momentos em que os grupos têm de partilhar os resultados, 
discutindo as diferenças e as conclusões. 
          
f. Dou protocolos detalhados que levam os alunos a chegar aos resultados 
que pretendo sem se perderem. 




10. As aulas de ciências permitem ensinar conceitos e também aspetos 
relacionados com a natureza da ciência.   
Através das minhas aulas espero que os meus alunos compreendam 
essencialmente o seguinte: 
  1 2 3 4 SR 
a. O progresso científico resulta da acumulação de saberes produzidos pelo 
trabalho individual dos cientistas.  
          
b. A metodologia científica é rigorosa, mas diversificada, não havendo um 
método científico universal. 
          
c. Os investigadores estudam essencialmente o que a sociedade e as 
entidades financiadoras valorizam. 
          
d. As ciências têm um método científico específico que permite descobrir, 
com segurança, as leis da natureza. 
          
e. A atividade científica está acima de influências políticas, sociais ou 
económicas, pois visa o progresso. 
          
f. As verdades científicas são provisórias, pois resultam de consensos gerados 
nas comunidades de cientistas. 
          
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11. As aulas proporcionam várias oportunidades para os alunos refletirem 
sobre a natureza da ciência.   
Nesse sentido, as estratégias que mais se identificam com as minhas 
práticas são as seguintes: 
  1 2 3 4 SR 
a. Apresento esta temática logo no início do ano, fazendo uma revisão 
sempre que for oportuno ao longo do ano.  
          
b. Apresento os conteúdos científicos rigorosamente, pois nesse discurso fica 
implícito o que é a ciência e como evolui. 
          
c. Organizo trabalhos de pesquisa sobre controvérsias científicas e, depois, 
simulação de debates sobre os diferentes pontos de vista. 
          
d. Coloco os alunos a analisar um exemplo de controvérsia científica e a 
discutir sobre o controlo da ciência e quais os seus limites. 
          
e. Coloco os alunos a analisar relatos de fraudes científicas, debatendo 
possíveis consequências para a ciência e sociedade. 




12. Os currículos dos alunos incluem disciplinas de várias áreas do 
conhecimento.   
Face ao estatuto das disciplinas que leciono identifico-me com as seguintes 
posições: 
  1 2 3 4 SR 
a. Planifico o estudo de casos reais com colegas de outras disciplinas para 
proporcionar aos alunos o estudo integrado de conceitos de diferentes 
disciplinas.  
          
b. Valorizo o trabalho com colegas de disciplinas de ciências sociais para 
explorar melhor algumas inter-relações ciência, tecnologia e a sociedade. 
          
c. Tento evitar os conceitos de outras disciplinas quando exponho a matéria, 
para não criar conflitos concetuais ou de linguagem aos alunos. 
          
d. Considero que a prioridade de planificação letiva deve centrar-se no 
programa da minha disciplina e na preparação para o respetivo exame. 
          
e. Preparo, com colegas de outras áreas, atividades em que os alunos têm de 
usar conceitos de outras disciplinas ou pedir apoio a diferentes 
professores. 
          
f. Planifico, com colegas de outras disciplinas, quem deve lecionar os 
conceitos que são comuns para evitarmos duplicações e perdas de tempo. 
          
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III – Condições de desempenho e de satisfação profissional  
Considerando as respostas dadas na secção anterior, identifique os fatores que julga contribuírem 
para promover a qualidade dos seus desempenhos profissionais, bem como os que a prejudicam.  
Assinale todas as opções que traduzam o seu ponto de vista. Acrescente os comentários que 
considerar relevantes para clarificar, ou completar, a sua resposta.   
 
1. Considero que os seguintes aspetos promovem a qualidade das minhas práticas de professor 
de ciências:  
  Formação inicial   Participação em projetos (Ciência ǀiǀa…) 
  Formação contínua   Parcerias com especialistas 
  Formação especializada (pós-graduada)  Autoformação / Estudo autónomo 
  Literatura científica (didática e especialidade)  Reflexão sobre as próprias práticas 
  EŶĐoŶtƌosàĐieŶtífiĐosà;ĐoŶgƌessos…Ϳ  Nenhum dos aspetos anteriores 
  Trabalho colativo com colegas  
1.1 Comentário: 
 
2. Considero que os seguintes aspetos prejudicam a qualidade das minhas práticas de professor 
de ciências:  
  Caraterísticas dos alunos  
  Caraterísticas dos outros professores  
  Caraterísticas daàgestĆoàdaàesĐolaà;óƌgĆos,àpƌojetoàeduĐatiǀo,àŶoƌŵatiǀosàiŶteƌŶosà…Ϳ 
  Condições de trabalho (horários, instalações, distância à residência, …Ϳ  
  Natureza de currículos, programas e, ou, exames nacionais   
  Carreira profissional (acesso, progressão, avaliação …Ϳ  
  Crítica pública sobre a escola (rankings, notícias dos media…Ϳ  
  Formação insuficiente  
  CaƌateƌístiĐasàpessoaisà;teŵpeƌaŵeŶto,àidade,àliŵitaçõesàdeàsaúdeà…Ϳ 
  Nenhum dos aspetos anteriores  
2.1 Comentário: 
 
3. Considerando as minhas convicções (pessoais e profissionais) e as práticas de ensino que 
efetivamente consigo desenvolver, a minha satisfação profissional, numa escala de 10 
pontos, é a seguinte: 
  Satisfação mínima Satisfação máxima    
  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
3.1 Comentário: 
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SÍNTESE 
Neste capítulo foi apresentada a última etapa empírica do estudo, a qual permitiu operacionalizar 
o conceito perfil de ensino do professor de ciências (PEPC) através da construção de um 
questionário que permite o estudo de representações de práticas de ensino de professores de 
ciências (QPEPC). 
Em termos globais, o percurso investigativo descrito neste capítulo iniciou-se com a definição do 
design de QPEPC, tendo em conta a revisão de literatura relativa ao uso de questionários em 
investigação educacional e, muito particularmente, relativa a processos de construção, validação 
e implementação de questionários na investigação em ensino de ciências.  
A necessidade de assegurar a validade dos processos de mobilização e transformação semântica 
do discurso dos professores entrevistados, com vista a obter um conjunto coerente e 
teoricamente adequado de itens e respetivas alternativas de resposta (AR), impôs o 
desenvolvimento de processos exigentes e empíricos de validação. Neste sentido desenvolveram-
se dois processos empíricos orientados para a validação dos itens: envolvendo especialistas e 
envolvendo professores de ciências.  
A validação dos enunciados (de itens e de alternativas de resposta) empiricamente situados 
contou com um painel internacional de 12 especialistas, tendo sido construída uma versão 
provisória do questionário – QPEPCp1 – adequada à recolha dos seus juízos avaliativos. Os dados 
assim recolhidos foram analisados e interpretados através de uma abordagem metodológica 
mista, isto é, integrando processos de natureza qualitativa e quantitativa. 
A intervenção dos especialistas permitiu validar 64% das AR que haviam sido empiricamente 
construídas. Para integrar estas AR na nova versão provisória do questionário – QPEPCp2 – foi 
necessário proceder a alguns ajustes de modo a obter um conjunto de itens teoricamente válido, 
ou seja representativo das dimensões e componentes de PEPC.  
O questionário provisório QPEPCp2 foi respondido online por uma amostra de 184 professores de 
ciências (grupos de recrutamento 510 e 520) que lecionam em diferentes zonas geográficas do 
país. Esta bordagem empírica pode ser vista como um pré-teste do questionário final, na medida 
em os respondentes de QPEPCp2 pertencem ao mesmo universo dos destinatários de QPEPC e o 
formato dos itens dos instrumentos são bastante semelhantes. 
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Recorrendo a uma metodologia mista – qualitativa e quantitativa – de análise e interpretação dos 
dados recolhidos com QPEPp2 foi possível concluir acerca da adequação global dos itens e suas 
AR, bem como da estrutura do questionário.  
Quanto aos itens que permitem estudar o conceito PEPC, concluiu-se, através de modelos de 
análise fatorial, que a complexidade dos dados fornecidos por 70 AR relacionadas com práticas de 
ensino de ciências podia ser explicada através de 10 variáveis latentes (fatores).  
Verificou-se que a definição destes fatores (conjuntos de AR) era coerente com o modelo teórico 
que o questionário operacionaliza, concluindo-se que reuniam requisitos validade de conteúdo 
(Hill & Hill, 2009; Johnson & Christensen, 2008) que os tornavam adequados para representar e 
estudar as dimensões epistemológica e didática de PEPC.  
Depois de verificada a consistência interna dos 10 fatores, através do cálculo do índice de alpha 
de Cronbach, concluiu-se que era adequado definir 10 índices epistemológico-didáticos, com vista 
a simplificar o processo de interpretação dos resultados de QPEPC. Considerando a natureza 
ordinal dos dados optou-se por definir esses índices epistemológico-didáticos a partir da mediana 
dos valores ordinais das variáveis que definem cada um dos fatores.    
Os resultados da análise de conteúdos das respostas abertas recolhidas em QPEPCp2 permitiram 
concluir que seria necessário proceder a ajustes na redação de alguns itens e alternativas de 
resposta, redefinir alguns descritores da escala de avaliação e reordenar dois dos blocos 
temáticos do questionário. 
Em síntese, capitalizando as recomendações identificadas na literatura, assim como todos os 
resultados empíricos – de natureza qualitativa e quantitativa – que foram obtidos nas 
intervenções investigativas descritas neste capítulo foi possível construir e validar o Questionário 
perfil de ensino do professor de ciências – QPEPC, conforme se previa no objetivo 2.1 da 
investigação. 
Verificada a validade de QPEPC impõe-se a consecução do objetivo de investigação 2.2, isto é 
construir modelos que facilitem a interpretação dos dados recolhidos através do questionário. 
Este desafio investigativo será analisado no capítulo seguinte, pois considerou-se que seria 
interessante integrá-lo no processo global de análise das potencialidades e limitações dos 
resultados do estudo. 
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APRESENTAÇÃO 
O estudo permitiu alcançar as duas finalidades estabelecidas no projeto de investigação: foi 
delimitado o conceito perfil de ensino do professor de ciências (PEPC), assim como desenvolvido e 
validado o questionário que permite a sua operacionalização (QPEPC).  
Neste capítulo, essencialmente dedicado à avaliação do estudo, considera-se que uma reflexão 
exclusivamente focada nos seus produtos finais seria insuficiente. Julga-se pertinente rever 
etapas que podem ter sido cruciais, meta-analisando aspetos processuais e resultados 
intermédios considerados importantes, na medida em que são suscetíveis de influenciar a 
avaliação da qualidade global do estudo e a validade dos seus resultados.  
Este último capítulo encontra-se organizado em 3 seções que, no conjunto, apresentam uma 
visão avaliativa do trabalho que foi desenvolvido. 
Na secção 7.1 apresenta-se uma síntese das principais conclusões relativas às fases I e II da 
investigação, analisando como traduzem a consecução dos objetivos estabelecidos. Destacam-se, 
também, aspetos de natureza metodológica, discutindo em que medida as decisões tomadas 
visaram salvaguardar a validade dos resultados e do seu uso.  
Tendo sido verificada a validade de QPEPC, nesta secção apresentam-se também exemplos de 
modelos que facilitam a interpretação dos resultados que o questionário proporciona, como fora 
previsto no objetivo de investigação 2.2.  
A secção 7.2 centra-se na identificação de limitações do estudo, considerando que se trata de 
uma reflexão essencial para completar a análise da sua qualidade. Identificam-se os aspetos 
metodológicos considerados mais sensíveis, as possíveis fontes de erro e implicações que 
eventualmente podem ter tido nos resultados. 
Na secção 7.3 identificam-se algumas potencialidades do trabalho realizado, particularmente 
contributos que podem ser relevantes para o campo da formação-supervisão de professores e 
para o campo da investigação educacional. 
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7.1 CONCLUSÕES E VALIDADE DO ESTUDO 
Reconhece-se que o termo validade não tem um significado único em investigação. A sua 
concetualização tem evoluído ao longo do tempo e assumido particularidades em função da 
especificidade das situações em análise e do paradigma em que se situa a investigação (Johnson & 
Christensen, 2008). Considera-se que o reconhecimento da validade interna deste estudo 
depende da adequação e do rigor do seu plano de trabalho e das metodologias que foram 
selecionadas para alcançar os objetivos e responder às questões investigativas, bem como da 
identificação e minimização de possíveis fontes de erro (Almeida & Freire, 2003).  
Neste sentido o estabelecimento da validade do estudo foi entendido como um processo de 
construção permanente (Lederman, Abd-El-Khalick, Bell, & Schwartz, 2002), considerando que a 
qualidade dos resultados alcançados num dado momento foi determinante para a adequação das 
decisões subsequentes, nomeadamente a introdução de ajustes e a minimização de erros. Neste 
sentido considera-se que a validade deste trabalho não obedece ao princípio do tudo-ou-nada 
(Almeida & Freire, 2003, p.192), podendo ser gradual e sucessivamente (re)equacionada em 
função da análise do rigor com que foi desenvolvida cada uma das etapas da investigação. 
Nesta secção apresenta-se uma síntese das principais conclusões obtidas nas fases I e II da 
investigação (7.1.1 e 7.1.2, respetivamente), bem como uma análise mais detalhada de etapas 
intermédias que foram particularmente importantes para a compreensão da qualidade dos 
processos realizados e para a validade dos resultados alcançados. 
7.1.1 Principais conclusões inerentes à delimitação do conceito 
PEPC  
A delimitação do conceito Perfil de ensino do professor de ciências (PEPC), na fase I da 
investigação, foi predominantemente marcada por processos teóricos, de análise e síntese 
documental, embora também tenha contemplado uma abordagem empírica de natureza 
qualitativa (QUAL) de inquérito por entrevista. A delimitação de PEPC decorreu da integração 
destas duas abordagens metodológicas, como se esquematiza na Figura 7.1 e, em termos 
investigativos, corresponde à consecução do objetivo de investigação 1.4. 
Avaliação do estudo: conclusões, limitações e potencialidades Capítulo 7 
435 
 
Figura 7.1 – Integração das abordagens metodológicas envolvidas na construção de PEPC.  
A revisão de literatura permitiu delinear uma primeira versão de PEPC, a qual sustentou o 
processo de inquérito por entrevista; os resultados das entrevistas permitiram averiguar a 
adequação empírica de PEPC e, consequentemente, revisitar a síntese teórica que esteve na sua 
génese. Em termos metodológicos deve considerar-se que a delimitação teórico-empírica de PEPC 
resultou de um processo circular de ação-reflexão-ação que integrou dimensões teóricas e 
empíricas. Recorde-se que PEPC possui as seguintes dimensões e componentes (Capítulo 4).  
 Dimensão didática, com cinco componentes: centralidade dos alunos; contextualização do 
ensino; realização de trabalhos práticos; compreensão da natureza da ciência; articulação 
de disciplinas. 
 Dimensão epistemológica com duas componentes: ensino por transmissão; ensino por 
questionamento. 
 Dimensão psicológica, com duas componentes: intencionalidade e estratégia. 
A expressão das componentes da dimensão epistemológica em função das componentes didáticas 
e psicológicas determina que o perfil de ensino de um professor de ciências se situe entre os dois 
seguintes extremos:  
 Perfil de ensino orientado para a instrução – consentâneo com uma visão de ensino por 
transmissão; 
 Perfil de ensino orientado para a educação – consentâneo com uma visão de ensino por 
questionamento.   
As questões que se podem colocar acerca da validade de PEPC decorrem da adequação e 
qualidade com que foram realizados os vários processos de revisão de literatura, bem como da 
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validade inerente aos seus resultados, ou seja à síntese e à integração teórica que estiveram 
envolvidos na sua génese. Também se pode considerar que decorrem da validade dos resultados 
das entrevistas na medida em que esses resultados empíricos permitiram corroborar a 
pertinência das dimensões e das componentes que haviam sido teoricamente previstas. 
Revisitam-se, em seguida, as principais conclusões relativas aos processos de revisão de literatura 
e de realização de entrevistas, ocorridos na fase I da investigação, discutindo os aspetos 
metodológicos que foram considerados no sentido de assegurar a validade dos seus resultados, 
isto é, a síntese dos processos de revisão de literatura e as conclusões da análise das entrevistas. 
Revisão de literatura  
Síntese das principais conclusões 
A revisão de literatura envolve duas etapas investigativas que mobilizam diferentes acervos 
documentais: a primeira centra-se na temática do ensino de ciências; a segunda visa a 
compreensão de processos que determinam os desempenhos práticos dos professores de 
ciências (suas intencionalidades e estratégias de ação) e o desenvolvimento do seu conhecimento 
profissional. Os resultados obtidos através destes dois empreendimentos de revisão de literatura 
(objetivos de investigação 1.1 e 1.2, respetivamente) foram muito importantes, pois a sua 
posterior articulação e integração permitiu construir novo conhecimento, nomeadamente o 
conceito PEPC (objetivo de investigação 1.4).   
Conclusões relativas ao ensino de ciências 
A interpretação dos resultados da revisão de literatura académica e de revisão de documentos de 
organizações supranacionais, particularmente UE, OCDE e UNESCO (capítulo 2) permitiu concluir 
que, globalmente, não existem contradições concetuais relativas ao ensino de ciências de nível 
secundário nos dois acervos documentais que foram considerados.  
Sem ignorar a possibilidade destes campos não poderem ser considerados totalmente 
independentes (visto a investigação científica estar dependente das prioridades definidas pelas 
comunidades internacionais no que respeita a questões de financiamento) constatou-se que 
existem influências mútuas ao nível dos seus interesses e produção documental.  
Concluiu-se, por um lado, que a comunidade de investigação em didática de ciências se revela 
muito atenta às implicações educativas da agenda global de cariz social, político e económico e, 
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frequentemente, formula as suas questões de investigação considerando deliberações ou 
resultados de estudos desenvolvidos por estas organizações internacionais.  
Por outro lado, também se pôde concluir que as organizações internacionais não descartam os 
contributos da investigação em ensino de ciências: por exemplo, (i) delegam a redação de 
documentos estruturantes em investigadores de didática de ciências de reconhecido mérito, 
como se verifica no facto da UNESCO atribuir a redação de documentos orientadores de políticas 
de ensino de ciências a Edgar Jenkins (2003) e Peter Fensham (2008); e (ii) mobilizam referências 
da investigação em didática de ciências para fundamentar estudos, como se pode verificar nos 
relatórios Eurydice (por exemplo, 2006, 2011), ou nos relatórios de estudos PISA (por exemplo, 
OCDE, 2007), documentos que são financiados pela UE e pela OCDE, respetivamente. 
Com base na análise e síntese das referências que foram recolhidas no campo da investigação em 
didática de ciências e do campo das políticas globais de ensino de ciências, destaca-se que o 
resultado desta etapa intermédia da investigação consiste na identificação de um referencial 
simples e consensual para o ensino de ciências – formado por cinco orientações chave – o qual 
visa promover a educação científica dos alunos. Este referencial identifica qual a perspetiva 
epistemológica e quais os cinco componentes de didática que atualmente podem ser 
considerados orientadores dos currículos e das práticas de ensino de ciências de nível secundário. 
Conclusões relativas a aspetos de desempenho dos professores 
A interpretação dos resultados da revisão de literatura focada na compreensão dos processos de 
construção e desenvolvimento do conhecimento dos professores, particularmente dos 
professores de ciências, permitiu concluir que o seu conhecimento didático possui uma natureza 
única e complexa, sendo orientado para resolver problemas práticos.  
Por um lado trata-se de um conhecimento de síntese (conhecimentos sobre as orientações para o 
ensino das ciências, a organização horizontal e vertical de conteúdos e suas relações 
interdisciplinares, os fundamentos de história e de epistemologia das ciências, as dificuldades e 
conceções alternativas dos alunos acerca de tópicos de ciências, as estratégias de ensino de 
ciências e as estratégias de avaliação das aprendizagens de ciências) que se articula com as 
demais componentes do conhecimento profissional do professor.  
Por outro lado, é um conhecimento permanentemente inacabado e epistemologicamente 
diferenciado, pois constrói-se e desenvolve-se a partir da integração de saberes experienciais e 
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racionais, mas também académicos e tácitos gerados em momentos e contextos diversificados ao 
longo da vida pessoal, académica e profissional do professor.  
Explorando uma outra perspetiva do desempenho dos professores, a interpretação dos resultados 
que foram obtidos através da revisão de literatura de psicologia, relativa às abordagens de ensino 
dos professores, evidenciaram que a natureza das conceções epistemológicas dos professores 
(acerca de como os alunos aprendem), assim como a perceção de fatores contextuais suscetíveis 
de influenciar as suas ações, influenciam tanto a intencionalidade das suas práticas, como as 
estratégias de ensino que colocam em prática. 
 
Figura 7.2 – Conhecimento e desempenho do professor de ciências.  
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A Figura 7.2 traduz esquematicamente a integração dos resultados da revisão de literatura 
(capítulo 3), os quais permitem concetualizar a complexidade das práticas dos professores. 
Em síntese, o conhecimento profissional dos professores de ciências, nas suas múltiplas 
componentes, suporta as conceções dos professores e a forma como percecionam os 
constrangimentos e as exigências dos contextos curricular, institucional e social em que decorrem 
as práticas. Expressa-se através do conhecimento didático do professor, na medida em que 
determina as suas estratégicas de ensino, bem como a intencionalidade com que o faz. A 
interação destas duas componentes decisionais – intencionalidade e estratégia – configuram uma 
postura de ensino orientada para ação prática.  
As práticas de ensino dos professores de ciências envolvem, portanto, dimensões internas e 
exteriores ao professor, num processo complexo multidimensional, multireferencial e recursivo, 
em que cada ação mobiliza e pode gerar conhecimento. 
Questões de validade inerentes aos resultados da revisão de literatura 
Sendo a revisão de literatura um elemento determinante que influenciou o desenvolvimento de 
todo o estudo (Boote & Beile, 2005; Fitt, 2011; Levy & Ellis, 2006), importa analisar os critérios 
que foram utilizados para assegurar requisitos de focagem e de seleção das fontes de informação. 
Em primeiro lugar salienta-se o facto de todas as iniciativas de revisão de literatura (descritas nos 
capítulos 2 e 3) terem sido precedidas pela identificação de objetivos e, em segundo lugar, pela 
definição de alguns critérios que permitissem regular a escolha das fontes de informação. 
Prevendo a necessidade de lidar com um acervo diverso de documentos, quanto à forma e 
autoridade, impunha-se que esses critérios fossem suficientemente flexíveis para que pudessem 
ser igualmente aplicados a todos os tipos de documentos (mais académicos, ou mais políticos). 
Adaptando algumas sugestões referidas na literatura (por exemplo, Brown, 2006; Bryman, 2008), 
ponderou-se a adequação de todas as possíveis fontes documentais, analisando a clareza das suas 
finalidades, o seu âmbito e autoridade, bem como a natureza dos seus destinatários e o seu 
formato.  
Apreciou-se, então, se a intencionalidade do texto se afigurava clara e coerente com o teor 
especializado do discurso, bem como se eram estabelecidas redes de articulação com outros 
estudos ou documentos; considerou-se se o aprofundamento dos tópicos e o momento histórico 
a que se reportava eram, ou não, relevantes para os objetivos específicos da revisão; verificou-se 
se os textos provinham de literatura especializada, de autores ou editores credíveis, 
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preferencialmente de publicações que envolvem processos de revisão por pares, ou, no caso de 
documentos de cariz político, a intervenção de órgãos de soberania (ratificação ou delegação de 
responsabilidade em individualidades, ou grupos de trabalho).  
Esta rede seletiva de condições explica a exclusão de fontes cujo autor e afiliação não puderam 
ser identificados, os posicionamentos não situados face a uma rede de referências, a publicação 
exclusiva em páginas pessoais de internet, bem como as citações secundárias. 
A identificação de referências foi feita de diferentes formas, nomeadamente por palavras-chave, 
por autores, por base de dados, seguindo as referências citadas nos documentos analisados e 
tentando alcançar a saturação das fontes, isto é, até não serem encontradas novos autores, novas 
referências, ou novas ideias. Assim, compreende-se que a revisão de literatura tenha 
permanecido inacabada ao longo de todo o estudo, podendo ser vista como um sistema orgânico 
que cresce e se transforma à medida que o estudo se desenvolve (Levy & Ellis, 2006, p. 208). 
Entrevistas a professores  
Síntese das principais conclusões 
Os resultados das entrevistas permitiram concluir que o referencial teórico de partida – PEPC – se 
afigurava pertinente para compreender representações de práticas de ensino dos professores 
entrevistados, nomeadamente no que respeita à sua arquitetura concetual de dimensões e 
componentes. 
Relativamente às dimensões didática e epistemológica de PEPC concluiu-se que as cinco 
componentes de didática teoricamente definidas se mostravam relevantes para aceder às 
representações de ensino de ciências dos professores e, a partir destas, aceder às caraterísticas 
epistemológicas das representações dos professores (visões mais próximas de ensino por 
transmissão, ou mais próximas de ensino por questionamento). Os tópicos do discurso relativos a 
cada componente de didática permitiram situar empiricamente e enriquecer a caraterização dos 
perfis de ensino opostos: perfil de ensino orientado para a instrução e perfil de ensino orientado 
para a educação (Capítulo 4). 
Relativamente à componente psicológica também se concluiu que as caraterísticas 
epistemológicas do discurso dos professores podiam depender da componente em que se 
situavam, ou seja, se mais ao nível das conceções e intencionalidades de ensino, ou mais ao nível 
das estratégias de ação efetivamente adotadas na sala de aula.  
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Os resultados das entrevistas permitiram concluir que a forma como os professores mobilizam o 
seu conhecimento didático para expressar conceções e decisões de ensino é influenciado pelos 
contextos que cingem a sua atividade profissional, sendo também dependente da forma como os 
professores percecionam aspetos de natureza diversa – organizacional, pessoal ou 
socioprofissional – e os identificam como limitativos ou fomentadores da qualidade dos seus 
desempenhos. Os resultados desta abordagem empírica correspondem à consecução do objetivo 
de investigação 1.3. 
Questões de validade inerentes aos resultados das entrevistas 
Os processos que envolvem abordagens qualitativas assentam no pressuposto de que o ponto de 
vista de cada sujeito é único e legítimo (Vázquez, Manassero, & Acevedo, 2006). Neste sentido, as 
decisões metodológicas que suportaram a realização das entrevistas focaram-se na necessidade 
de garantir a possibilidade de aceder àquilo que efetivamente os professores pensavam, o que 
justificou opções específicas em termos de recolha de dados, sua análise e interpretação.  
No que respeita aos processos de recolha de dados destacam-se três aspetos considerados 
importantes para assegurar a validade dos resultados: cuidadosa preparação do momento de 
interação com os entrevistados (enquadramento teórico, definição de guião, esboço de 
perguntas…); investimento na criação de condições facilitadoras da expressão da subjetividade 
dos professores (garantia do anonimato, escolha do local de entrevista pelo entrevistado, 
disponibilidade para estender o tempo de interação à medida da vontade do entrevistado, 
estabelecimento de relação de confiança e empatia com o entrevistado, incentivo ao relato de 
situações de sala de aula pelos entrevistados); e elaboração imediata dos protocolos de modo 
garantir o registo fidedigno do máximo de elementos não-verbais da comunicação estabelecida. 
A análise de dados foi um processo de natureza essencialmente nomotética, visto o referencial de 
análise se encontrar basicamente pré-estabelecido e não ter sido verificada a necessidade de 
proceder à sua alteração durante os processos de análise de dados.  
A validade dos processos de análise e interpretação dos dados decorre essencialmente do 
princípio da máxima transparência, ou seja da descrição detalhada de todos os procedimentos 
realizados na transformação dos dados e no investimento de procurar extrair o máximo de 
informação realizando dois processos de análise de conteúdo: primeiro vertical, centrado na 
compreensão aprofundada do pensamento de cada entrevistado; depois horizontal identificando 
regularidades e particularidades no conjunto dos dados. 
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7.1.2 Principais conclusões inerentes à construção do questionário 
QPEPC 
A construção do Questionário do Perfil de ensino do professor de ciências (QPEPC), na fase II da 
investigação, foi predominantemente orientada por abordagens metodológicas empíricas de 
natureza mista, envolvendo processos de análise de dados de natureza qualitativa (QUAL) e 
quantitativa (QUAN), como se esquematiza na Figura 7.3. 
Esta fase também exigiu revisão de literatura, essencialmente focada em aspetos de natureza 
metodológica e que foram determinantes para fundamentar decisões, tendo sido considerados os 
critérios de seleção de fontes de informação já descritos na secção anterior. 
 
Figura 7.3 – Integração das abordagens metodológicas envolvidas na construção de QPEPC. 
O produto final desta fase II da investigação – QPEPC – traduz uma forma de operacionalização do 
conceito PEPC. A validade dos resultados que podem ser obtidos através da aplicação deste 
instrumento decorre do grau de adequação dos seus itens, ou seja da sua relevância e 
representatividade face ao construto que pretendem traduzir. Esta preocupação determinou que 
fossem acautelados os dois seguintes aspetos metodológicos: 
 Embora os questionários QPEPCp1 e QPEPCp2 sejam instrumentos adaptados à natureza 
dos destinatários de cada um dos processos de inquérito que permitiram desenvolver, 
foram construídos com base no design previamente estabelecido para QPEPC. Neste 
sentido podem ser consideradas versões provisórias do questionário final, permitindo 
também testar aspetos relativos à estrutura global do instrumento (ordenação de blocos 
temáticos) e de formato e redação dos itens. 
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 Para assegurar que o conjunto dos itens incluídos nos questionários era efetivamente 
representativo do conteúdo de PEPC, a construção de todos os questionários (QPEPCp1, 
QPEPCp2 e QPEPC) teve em conta tabelas de especificações1 (Almeida & Freire, 2003) 
com vista a garantir que o conjunto dos itens, e suas alternativas de resposta (AR), 
representavam adequadamente as dimensões e respetivas componentes de PEPC.   
Para além destes dois aspetos estruturantes, julga-se que nesta fase II existem três momentos 
particularmente sensíveis, cuja adequação e qualidade importa analisar: a construção de itens 
empiricamente situados, a avaliação de itens por especialistas e a validação de itens por 
professores.  
Revisitam-se, em seguida, as principais conclusões relativas a estes três momentos, discutindo os 
aspetos metodológicos que foram considerados no sentido de assegurar a validade dos seus 
resultados. Salienta-se que os processos que envolvem abordagens qualitativas possuem 
requisitos de validade bem distintos daqueles que envolvem o uso de escalas de pontuação pelos 
inquiridos, e produzem dados que podem ser tratados estaticamente (Vázquez, et al., 2006). 
Construção de itens empiricamente situados 
Síntese das principais conclusões 
A natureza empírica dos itens do questionário decorre da mobilização dos resultados obtidos nas 
entrevistas: os enunciados dos itens tiveram em conta os tópicos de discurso dos professores; as 
AR foram redigidas a partir das unidades de texto categorizadas aquando da análise de conteúdo 
dos protocolos de entrevista.  
Verificou-se que a construção de itens empiricamente situados é um processo 
metodologicamente complexo que supõe compromissos de natureza empírica e teórica, nem 
sempre fáceis de concretizar. Implica ajustar o discurso dos professores de modo reduzir marcas 
de oralidade, mas evitando perdas de significado; harmonizar a sintaxe de enunciados 
provenientes de falas de diferentes sujeitos e respetivos contextos discursivos, sem comprometer 
aspetos semânticos e de categorização teórica; mobilizar as unidades de texto que permitam 
formar um conjunto de itens capaz de representar adequadamente todas dimensões e 
componentes de PEPC. Considerando estes critérios foi possível construir 24 itens – com um total 
de 156 (AR) – que integraram QPEPp1. 
                                                             
1 Por exemplo, Quadro 6.3.37 - Estrutura de QPEPC – AR por dimensões e componentes de PEPC 
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Questões de validade inerentes à construção de itens 
Pressupôs-se que a mobilização do discurso de professores seria uma garantia de validade dos 
itens do questionário. Com base na literatura considerou-se que esta opção permite uma maior 
aproximação dos enunciados dos itens ao discurso dos respondentes; também contribui para 
minimizar a possibilidade dos itens espelharem preconceitos do investigador, ou os seus vínculos 
filosóficos, sociológicos, ou culturais (pode ser difícil redigir itens plausíveis traduzindo pontos de 
vista que não se perfilham); e ainda evita o uso de palavras pouco conhecidas dos professores 
(geralmente restritas ao círculo académico) que podem ser suscetíveis de gerar ambiguidade e 
vieses indesejados (Aikenhead, 1988; Chen, 2006; Vázquez, et al., 2006).  
Sendo esta fase de construção de itens suportada por processos qualitativos, destaca-se a 
importância de todo o processo de transformação das unidades de texto em enunciados ter sido 
descrito com detalhe e transparência, disponibilizando-se – nos apêndices deste trabalho – os 
documentos que ilustram as decisões tomadas.  
Avaliação de itens por especialistas 
Síntese das principais conclusões 
A consulta dos especialistas foi feita recorrendo à versão QPEPCp1 no sentido de validar a 
natureza epistemológica das AR dos itens que haviam sido empiricamente construídos. A 
interpretação dos resultados obtidos permitiu fundamentar a construção da nova versão do 
questionário – QPEPCp2.  
Em termos metodológicos concluiu-se que a consulta de especialistas, no enquadramento em que 
foi realizada, não proporcionou dados simples de interpretar, nem se afigurou um processo linear 
de validação de itens. Verificou-se alguma dispersão de respostas numéricas, facto que se 
encontra descrito em artigos que relatam estudos que envolveram metodologias semelhantes 
(por exemplo, Vázquez, Manassero, & Acevedo, 2005).  
A análise e interpretação dos dados, numéricos e não numéricos (valores da escala e comentários 
dos especialistas), permitiram compreender que a diversidade das respostas dos especialistas se 
pode dever a vários fatores, nomeadamente relacionados com a interpretação de enunciados 
(não necessariamente relacionados com a diferente nacionalidade dos peritos) e com o uso da 
própria escala de pontuação (por exemplo, uso preferencial de pontuações centrais, ou evitação 
das pontuações extremas) (Greenleaf, 1992).  
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A organização de um painel internacional de juízes foi uma decisão metodológica que 
proporcionou uma grande riqueza de pontos de vista. Embora se tenham salvaguardado critérios 
de seleção que davam garantias de domínio da língua portuguesa por parte dos juízes não 
portugueses, foi dada particular atenção à deteção de vieses de resposta baseados nesta 
contingência, tanto mais que a natureza empírica dos itens poderia envolver idiossincrasias de 
discurso dos professores, possivelmente mais desconhecidas dos juízes não portugueses.  
A consulta dos especialistas permitiu validar 59% do total de 156AR de QPEPCp1, concluindo-se 
que essas 92AR permitiam representar todas as dimensões e componentes de PEPC.  
Estes resultados, e as conclusões relativas à análise de conteúdo dos comentários dos juízes 
permitiram tomar decisões de construção da nova versão do questionário. Como a validação foi 
feita por AR e não por item (enunciado com 6 AR), foi necessário redigir novos enunciados de 
itens que permitissem reagrupar as AR validadas, respeitando a sua natureza didática e 
epistemológica, respeitando o design definido para QPEPC e salvaguardando a representatividade 
das dimensões e componentes de PEPC. Como resultado desta intervenção empírica foram 
construídos 12 itens – com um total de 72AR – que integraram QPEPCp2. 
Questões de validade inerentes à consulta de especialistas 
A validade dos resultados obtidos a partir das pontuações dos juízes é uma dimensão crucial desta 
etapa do estudo. O caráter complexo, controverso, empírico e multifacetado dos itens tornaram 
improvável o consenso das opiniões avaliativas dos juízes, pelo que a definição de critérios de 
validação baseados em acordos de pontuações tão alargados quanto possível se reconhece como 
um aspeto de grande importância. 
Decidiu-se que seria necessário basear a validação dos itens de questionário nos dados numéricos 
(valores da escala) e nos dados de texto (comentários colocados nos campos de resposta aberta 
de QPEPCp1). Ou seja, interpretar de forma integrada os resultados quantitativos (obtidos por 
análise estatística das pontuações) e os resultados qualitativos (resultantes de análise de 
conteúdo dos comentários) obtidos através de QPEPCp1.  
As decisões conducentes à validação dos itens resultaram, assim, de um processo de meta-
análise, ou seja uma análise realizada sobre os resultados provenientes da análise qualitativa dos 
dados textuais e os resultados da análise estatística dos dados numéricos. Esta abordagem 
analítica constitui-se como um requisito de validade das metodologias mistas de investigação 
(Johnson & Christensen, 2008).  
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A meta-análise dos resultados (quantitativos e qualitativos) permitiu identificar e minimizar 
lapsos, inconsistências de pontuação e problemas de interpretação (por exemplo, associados à 
eventual compreensão desigual da língua portuguesa), bem como compreender que graus de 
acordo poderiam ser considerados suficientemente robustos para servir os propósitos da 
investigação. Nesse sentido, a constituição de um painel alargado de especialistas (12 respostas) 
foi importante, pois proporcionou que cada item reunisse um número de respostas 
suficientemente alargado para discriminar o grau de acordo dos especialistas acerca de cada AR2.  
Uma vez que as pontuações dos especialistas decorrem do uso da escala de seis níveis, 
considerou-se que seria fundamental usar medidas estatísticas adequadas à natureza ordinal dos 
dados, optando-se por determinação da mediana da série de pontuações (e não a média, por 
exemplo) e cálculo das frequências dos níveis vários de pontuação atribuídos a cada AR. 
A validação das AR envolveu duas etapas: a validação principal selecionou apenas as AR que 
reuniam um acordo muito expressivo de pontuação dos juízes, considerando critérios 
essencialmente quantitativos (CVART e CVARQ); a validação secundária analisou as pontuações e 
os comentários avaliativos dos juízes elativos a AR que embora apresentando valores extremos de 
mediana (1/ 1,5 ou 5,5/6) haviam sido excluídas durante a validação principal. Este processo de 
natureza mista terá permitido reduzir eventuais vieses associados à elevada exigência dos 
critérios exclusivamente quantitativos inerentes à validação principal. 
Os resultados desta intervenção empírica de consulta de especialistas foram mobilizados para 
construir um novo questionário na etapa seguinte da investigação. Para além dos aspetos acima 
discutidos, destaca-se, mais uma vez, a importância de todo o processo de decisão ter sido 
descrito com detalhe e transparência, disponibilizando – nos apêndices deste trabalho – os 
documentos que ilustram todas as decisões tomadas.  
Avaliação de itens por professores 
Síntese das principais conclusões 
Pretendia-se que os dados recolhidos através de QPEPCp2 (respondido online por professores) 
permitissem avaliar em que medida o instrumento servia para estudar as representações dos 
professores em função de PEPC; mais particularmente verificar em que medida os itens do bloco 
                                                             
2 Um painel de juízes reduzido poderia não permitir discriminar graus de acordo que diferem em 10% ou 
20% das pontuações.  
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temático II de QPEPCp2 permitiam discriminar posturas epistemológicas (ensino por transmissão 
– T; ensino por questionamento – Q) em função das componentes da dimensão didática 
(centralidade dos alunos – CA; contextualização do ensino – CT; realização de atividades práticas – 
TP; compreensão da natureza da ciências – NC; articulação de disciplinas – AD) e das 
componentes da dimensão psicológica (intencionalidade – I; estratégia – E).  
QPEPCp2 proporcionou dados numéricos (pontuações das AR) mas também alguns dados de 
texto, visto o instrumento disponibilizar campos de resposta aberta, destinados a justificações ou 
comentários.  
Nesta etapa metodológica a vertente quantitativa foi dominante, pois envolveu procedimentos 
mais complexos e demorados do que os de análise qualitativa; por um lado, devido à desigual 
representatividade dos diferentes tipos de dados (os dados qualitativos – comentários – eram em 
pequeno número e a sua análise de conteúdo acrescentou escassa informação à que foi recolhida 
em formato numérico); por outro lado, devido ao facto das principais respostas que se 
pretendiam extrair dos dados (nomeadamente averiguar da existência de correlações entre 
variáveis e da possibilidade de definir índices para interpretação dos dados) exigiam abordagens 
de natureza estatística. 
Concluiu-se, recorrendo a modelos de análise fatorial exploratória que a variabilidade dos dados 
poderia ser explicada por 10 fatores (variáveis latentes), os quais permitiam discriminar as 
componentes epistemológicas em função das componentes didáticas do modelo. Concluiu-se, 
também, que após eliminar 2AR se podiam definir 10 índices com base nas variáveis que integram 
os fatores, de modo a facilitar a interpretação dos dados. 
Globalmente concluiu-se que os resultados estatísticos não permitiam confirmar a possibilidade 
dos itens do questionário avaliarem a influência da dimensão psicológica nas representações dos 
professores. No entanto, alguns resultados de modelos fatoriais revelaram que poderia haver a 
possibilidade da dimensão psicológica (I ou E) influenciar as representações dos professores que 
possuem uma perspetiva de ensino por questionamento, mas não influenciar as dos professores 
que possuem uma perspetiva de ensino por transmissão.  
Os resultados dos dados obtidos no inquérito realizado aos professores através de QPEPCp2 
permitiram tomar decisões fundamentadas que conduziram à modificação da ordem de 
apresentação dos blocos temáticos de QPEPCp2, determinaram a eliminação de 2AR e alguns 
ajustes de redação em algumas AR. Deste modo obteve-se a versão final do questionário QPEPC, 
conforme estava estabelecido no objetivo de investigação 2.1.  
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Questões de validade inerentes ao inquérito a professores 
Para analisar os processos metodológicos numa perspetiva de aferir da validade dos resultados 
que proporcionaram, importa destacar os seguintes aspetos que se consideram muito 
importantes no desenvolvimento das etapas empíricas em análise. 
Em primeiro lugar destaca-se que a revisão de literatura sobre modelos de análise fatorial 
permitiu concluir que as potencialidades estatísticas do software, nomeadamente o grau de 
adequação dos seus índices à natureza ordinal dos dados em análise, poderia condicionar a 
validade dos resultados. Face a este problema, o facto de ter sido possível contar com a 
colaboração e supervisão de um especialista em estatística foi muito importante e possibilitou o 
desenvolvimento de uma abordagem metodológica inovadora (o desenvolvimento paralelo de 
modelos fatoriais dos dados recorrendo ao software IBM SPSS Statistics e ao sistema R), a qual 
permitiu tomar decisões mais robustas (particularmente no que diz respeito aos processos de 
extração de fatores). 
Em segundo lugar, salienta-se que a definição dos 10 índices didático-epistemológicos foi decidida 
depois de verificados os três seguintes requisitos: (i) os modelos fatoriais indicaram que existiam 
fortes correlações entre conjuntos específicos de AR de QPEPCp2, permitindo identificar 10 
fatores; (ii) esses 10 fatores apresentavam validade de conteúdo (Hill & Hill, 2009; Johnson & 
Christensen, 2008), na medida em que as variáveis que os definem traduzem uma única 
componente epistemológica e didática; (iii) a consistência interna dos fatores era adequada 
considerando o valor de Alpha de Cronbach.  
Em terceiro lugar destaca-se que a definição dos índices teve em conta a natureza ordinal dos 
dados, pelo que correspondem à mediana da série de valores ordinais obtidos para o conjunto 
das variáveis (AR) que os definem.    
Por último salienta-se que os resultados de QPEPCp2 permitiram tomar decisões relativas à 
obtenção da versão final do questionário QPEPC. Nesse processo considerou-se a interpretação 
dos resultados estatísticos, mas também a interpretação dos resultados da análise de conteúdo 
dos comentários dos professores. Mais uma vez, as decisões de validação e ajuste da redação dos 
itens resultaram de processos de meta-análise, os quais se assumem como requisito de validade 
das metodologias mistas de investigação (Johnson & Christensen, 2008). 
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7.1.3 Representação gráfica do perfil de ensino do professor de 
ciências 
A validade de QPEPC foi considerada um requisito necessário para a consecução do objetivo de 
investigação 2.2, o qual desafia a construção de modelos que facilitem a interpretação dos dados 
recolhidos através de QPEPC. Respondendo a esse repto, descrevem-se nesta secção as decisões 
que permitiram construir uma proposta de representação gráfica que facilitasse o processo de 
interpretação dos resultados do questionário. 
Concluiu-se que o conjunto dos 10 índices relativos às dimensões epistemológica e didática 
avaliadas em QPEPC são um instrumento útil para interpretar os dados de QPEPC. Sem estes 
índices a matriz dos dados apresentaria 70 valores por indivíduo, correspondentes às pontuações 
diretas de todas as variáveis que constituem os 12 itens do bloco temático III de QPEPC. O cálculo 
dos índices proporciona uma redução da complexidade dos dados, na medida em que a matriz 
passa a ter apenas 10 valores por indivíduo – índices didático-epistemológicos – como se 
exemplifica no Quadro 7.1 (valores relativos a um respondente hipotético). 
Quadro 7.1 – Índices didático-epistemológicos para a um respondente hipotético de QPEPC 
CA_T CA_Q CT_T CT_Q TP_T TP_Q NC_T NC_Q AD_T AD_Q 
1 4 1 3 1,5 3,5 2,5 2 2,5 2 
 
Reconhece-se que a interpretação desta matriz simplificada pode não ser intuitiva. A redução da 
informação proporcionada pelos índices não permite uma leitura imediata das relações que os 
resultados encerram, nem uma fácil apreensão global do fenómeno que descrevem.  
A construção de uma representação gráfica dos índices tem por objetivo facilitar a compreensão 
dos resultados. Pretende-se desenvolver uma forma concisa de apresentar a informação contida 
nos índices, mas que também evidencie particularidades, destaque tendências e, assim, 
proporcione ao utilizador uma maior capacidade de descrever e compreender os dados (Glazer, 
2011). Em síntese, pretende-se desenvolver uma representação gráfica que, para além de resumir 
o que já se sabe sobre os dados – valores dos índices – permita destacar a informação não 
evidente que encerram (Silva, 2006). 
Na literatura da especialidade encontram-se recomendações acerca da necessidade ponderar a 
escolha de uma representação gráfica, salientando que estão envolvidos aspetos de estatística, de 
desenho e de psicologia. A forma como se exibe a informação num gráfico condiciona a sua 
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capacidade de explicar relações quantitativas, influenciando a perceção das suas potencialidades, 
bem como a compreensão da informação pelos utilizadores (Cleveland & McGill, 1985). Ou seja, 
um gráfico pode representar corretamente as variáveis, conter todos os elementos necessários e 
não ser nem atrativo nem de fácil leitura (Silva, 2006).  
A complexidade da informação a representar pode ser equacionada da seguinte forma: 10 índices 
que traduzem como variam as duas componentes da dimensão epistemológica em função das 
cinco componentes da dimensão de didática do perfil de ensino de um professor de ciências. O 
gráfico da Figura 7.4 traduz as dimensões epistemológica e didática de um perfil de ensino de um 
professor de ciências hipotético, representando os dados apresentados no Quadro 7.1. 
 
Figura 7.4 – Representação gráfica do perfil de ensino de um professor de ciências hipotético: dimensão 
didática e epistemológica. 
Considere-se o seguinte guião interpretativo do gráfico da Figura 7.4 
 Cada um dos cinco eixos corresponde a uma componente da dimensão didática (CA, CT, 
TP, NC e AD), cuja escala (1 a 4) permite inscrever o valor dos respetivos índices de 
natureza epistemológica T e Q. 
 O gráfico representa-se duas séries de índices (T e Q), cujos cinco pontos definem dois 
polígonos T (amarelo) e Q (azul), cujos lados podem, ou não, intersetar-se. 
 Um perfil de ensino epistemologicamente coerente e orientado para a educação dos 
alunos apresentará todos os vértices do polígono Q acima do valor 2,5 em cada eixo e, 
cumulativamente, todos os vértices do polígono T cruzando os eixos abaixo desse valor. 
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 Um perfil de ensino epistemologicamente coerente e orientado para a instrução dos 
alunos apresenta todos os vértices do polígono Q abaixo do valor 2,5 em cada eixo e 
todos os vértices do polígono T cruzando os eixos acima desse valor. 
A escolha desta representação gráfica pressupôs que fossem testadas outras possibilidades, 
nomeadamente gráficos lineares e de barras. Considerou-se que o formato radial se afigurava 
mais vantajoso face ao que era pretendido, tendo por base os seguintes aspetos: 
 Este tipo de gráfico permitir associar um eixo a cada uma das 5 componentes da 
dimensão didática, na qual se inscrevem os valores dos índices de natureza T e Q. 
 As imagens geradas por este tipo de gráfico (polígonos regulares, ou irregulares) facilitam 
a perceção de tendências, evidenciando se existem regularidades ou flutuações nos 
valores dos índices obtidos para cada componente epistemológica (T e Q).  
 A representação gráfica radial revelou-se adequada para facilitar a comparação do 
conjunto dos valores dos índices T e Q.  
 As posições relativas dos vértices dos polígonos (T e Q), gerados pelas linhas que unem os 
valores dos índices, permitem uma interpretação intuitiva das caraterísticas do perfil de 
ensino que representam, particularmente da sua coerência (ou incoerência) 
epistemológica. 
Questões de validade 
Não tendo sido encontradas referências que enquadrem preocupações de validade de uma 
representação gráfica considerou-se que esta estaria depende da sua clareza e rigor.  
O critério de clareza prende-se com a possibilidade do gráfico ser facilmente compreendido pelos 
destinatários (professores de ciências e formadores de professores); permitir identificar relações 
entre as variáveis (índices); e proporcionar leituras que não são evidentes a partir da matriz de 
valores numéricos, nomeadamente permitir uma perceção global dos resultados tanto por 
componente de didática como por componente epistemológica.  
O critério de rigor diz respeito à possibilidade do gráfico proporcionar uma leitura precisa dos 
valores apurados para cada um dos diferentes índices (dispensando a consulta da respetiva 
matriz), sem causar perdas de informação e minimizando a possibilidade de gerar erros de leitura 
tanto na identificação das variáveis, como nos valores que assumem. 
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7.2 LIMITAÇÕES DO ESTUDO 
As limitações de um estudo são restrições que se colocam à utilidade dos seus resultados, na 
medida em que podem interferir na sua validade. Podem decorrer das caraterísticas do próprio 
projeto, ou das caraterísticas de algumas das suas etapas metodológicas, devendo-se a situações 
que não foi possível prever, evitar ou minimizar, mas que importa identificar e discutir de modo a 
garantir o rigor avaliativo do estudo. 
Considera-se que a identificação das limitações deste estudo é um aspeto importante. Pode 
contribuir para compreender melhor os resultados da investigação no contexto em que foram 
gerados, apreciar a validade do trabalho científico e prever o nível de credibilidade das suas 
conclusões (Brutus, Aguinis, & Wassmer, 2013; Ioannidis, 2007). Nesse sentido serão analisados 
os processos de inquérito, por entrevista e por questionário, que foram realizados neste estudo. 
Relativas ao inquérito por entrevista 
Os resultados das entrevistas foram utilizados para validar a delimitação do conceito PEPC e 
mobilizados para a construção dos itens de questionário. Considera-se que nesta etapa 
investigativa as limitações podem estar associadas à constituição do grupo de entrevistados, à 
condução das entrevistas, e aos processos de análise de conteúdo. 
Em primeiro lugar salienta-se que o grupo de professores entrevistados determinou os resultados 
desta etapa empírica. Admite-se que um outro grupo de entrevistados, ou um grupo mais 
alargado, poderia ter proporcionado um acervo diferente de unidades de texto que foram 
mobilizadas para a construção dos itens do questionário QPEPCp1. No entanto não existe 
qualquer garantia ou evidência de que os resultados alcançados pudessem ter sido diferentes, 
tanto mais que houve a preocupação de incluir no grupo professores com práticas profissionais 
distintas.  
Em segundo lugar reconhece-se que durante a condução das entrevistas a sequência pela qual 
foram abordados os blocos temáticos inscritos no guião de entrevista não foi sempre igual. 
Admite-se que este aspeto possa ter contribuído para gerar diferentes perceções ou 
enquadramentos das perguntas e do pensamento dos entrevistados. No entanto este facto é 
inerente aos processos de entrevista semidiretiva, sendo metodologicamente desejável visto 
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possibilitar que seja respeitada a espontaneidade do pensamento dos entrevistados e otimizado o 
seu processo de resposta. 
Por último, embora o processo de análise de conteúdo tenha sido de cariz nomotético e não 
tenha suscitado dúvidas que justificassem o cruzamento de perspetivas interpretativas de vários 
investigadores, admite-se que o envolvimento de um olhar externo ao processo – por exemplo 
validação do processo de análise por investigadores experientes – pudesse ser entendido como 
uma garantia de validade do trabalho. Nesse sentido, admite-se que a sua ausência possa ser 
considerada uma possível limitação desta etapa investigativa.   
Relativas ao inquérito por questionário a especialistas 
Os resultados da consulta dos especialistas foram mobilizados para validar as AR de QPEPCp1 que 
haviam sido empiricamente construídos. Considera-se que nesta etapa investigativa as limitações 
podem estar associadas à constituição do painel de especialistas, ao processo de recolha e 
tratamento de dados e às decisões de adaptação dos enunciados que foram validados. 
Em primeiro lugar assume-se a impossibilidade de prever em que medida se teriam obtido os 
mesmos resultados se o estudo tivesse contado com a colaboração de um painel distinto de 
especialistas. A natureza dos comentários individuais seria seguramente diferente, assim como, 
eventualmente, o padrão de uso da escala de pontuação de itens. No entanto nenhum dado faz 
prever que outras subjetividades determinassem diferentes decisões de validação de itens. 
Em segundo lugar, considera-se que embora a versão online do questionário tenha facilitado o 
contato da investigadora com pessoas geograficamente bastante distantes e proporcionado que 
cada especialista pudesse colaborar de forma mais ajustada à sua disponibilidade, reconhece-se 
que um contacto presencial poderia ter proporcionado maior clarificação e exploração de pontos 
de vista, tanto por parte da investigadora, como por parte dos especialistas, o que poderia, 
eventualmente, ter reduzido eventuais vieses de interpretação quer de itens, quer de dados. No 
entanto optou-se tratar todos os especialistas de igual modo, mesmo no caso daqueles que 
estavam geograficamente próximos e acessíveis à entrevista. 
Em terceiro lugar, embora a perspetiva internacional se tenha afigurado muito relevante, e se 
tenham usado critérios conducentes à minimização de problemas relacionados com o uso da 
língua portuguesa, admite-se que o fato de não se ter disponibilizado uma versão traduzida do 
questionário (QPEPCp1) aos peritos não portugueses possa ter gerado alguma dificuldade 
interpretativa que não tenha sido identificada e minimizada durante a análise dos dados. 
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Em quarto lugar assume-se que não é possível garantir a interpretação homogénea da escala 
pelos juízes, ou seja, assegurar que tenham atribuído o mesmo sentido aos diferentes níveis da 
escala de pontuação; embora se tenham identificado e minimizado algumas dessas possíveis 
diferenças de interpretação admite-se que a subjetividade dos indivíduos possa ter introduzido 
alguma margem de erro nos resultados obtidos por tratamento estatístico dos dados. 
Por último, salienta-se que os resultados relativos à consulta dos especialistas permitiram tomar 
decisões de validação e de exclusão de AR relativas aos 24 itens de QPEPCp1.   
Relativas ao inquérito por questionário a professores 
Os resultados da consulta dos professores foram mobilizados para validar os itens de QPEPCp2. As 
limitações deste processo podem estar associadas à constituição da amostra e aos processos de 
recolha, análise e interpretação de dados. 
Em primeiro lugar, considera-se que será necessário analisar a possibilidade de poderem existir 
limitações relacionadas com a constituição da amostra. Admite-se que uma amostragem por bola-
de-neve possa ter conduzido à seleção de um conjunto de indivíduos que não têm 
posicionamentos profissionais muito diversificados, pois será plausível que um professor tenha 
mais facilidade em mobilizar os colegas que lhe estão concetualmente mais próximos. Esta 
possibilidade de erro não interfere na validade dos resultados que foram obtidos, mas justifica 
que se reconheçam limitações às condições em que esses resultados foram obtidos. Ou seja, 
admite-se que com outra amostra de professores se poderiam obter resultados numéricos 
eventualmente diferentes. 
Em segundo lugar, considera-se que o processo de resposta online não permite conhecer que 
motivações determinaram o processo de resposta, nem se este ocorreu em condições adequadas 
(tranquilidade, disponibilidade, comodidade, por exemplo), nem tão-pouco se as respostas 
recolhidas são individuais ou resultam de troca de opiniões entre professores. 
Em terceiro lugar, como acima já foi referido, admite-se que não é possível assegurar que ocorreu 
uma interpretação uniforme dos diferentes níveis da escala de pontuação pelos professores, pelo 
que divergências dessa natureza podem ter introduzido alguma margem de erro nos resultados 
que decorrem do tratamento estatístico dos dados. 
Por último, importa salientar que a interpretação dos resultados de modelos fatoriais e as 
decisões de construção de índices envolvem sempre alguma subjetividade na medida em que as 
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decisões relativas à extração de fatores, avaliação da sua consistência interna e eliminação de 
variáveis decorrem das decisões que a investigadora tomou considerando os valores dos índices 
estatísticos obtidos à luz do modelo teórico PEPC que foi concebido no estudo. 
7.3 POTENCIALIDADES E PROPOSTAS 
Ao longo deste último capítulo têm sido discutidos aspetos que permitem avaliar em que medida 
os resultados deste estudo podem vir a ser considerados contributos válidos para a construção de 
novo conhecimento científico. Porém a responsabilidade de gerar contributos científicos não se 
esgota na delimitação e validação de novos conceitos e instrumentos. Identificar a relevância 
desses produtos é um fator chave para o reconhecimento da investigação. Importa, portanto, 
delinear propostas que sugiram como esses novos contributos podem resolver problemas reais 
(Martins, 2010), ou abrir perspetivas para ulteriores estudos de inovação ou aprofundamento. 
Nesta secção discute-se em que medida os resultados deste estudo podem ser rentabilizados. De 
forma genérica, pode desde logo considerar-se que alguns resultados poderão ser mobilizados 
para estruturar programas de formação de professores de ciências, recolher e interpretar dados 
que permitem compreender melhor os desempenhos dos professores, analisar e desenvolver 
propostas curriculares de ensino secundário de ciências, ou ainda, identificar novas questões de 
investigação.  
Nesta secção apresentam-se propostas que ilustram algumas potencialidades do estudo, 
considerando essencialmente os seguintes níveis de intervenção: o nível da formação-supervisão 
de professores (7.3.1) e o nível da investigação educacional (7.3.2). 
7.3.1 Âmbito da formação – supervisão de professores 
Alguns dos resultados do estudo podem ser considerados instrumentos adequados para 
promover iniciativas de reflexão, formação e desenvolvimento profissional de professores de 
ciências. Em seguida apresentam-se exemplos de potencialidades associadas à mobilização do 
referencial teórico Cinco orientações para o ensino de ciências, ao conceito Perfil de ensino do 
professor de ciências (PEPC), bem como à utilização do Questionário do perfil de ensino do 
professor de ciências (QPEPC). 
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Referencial ?Cinco orientações didáticas para o ensino de ciências? 
O referencial teórico Cinco orientações para o ensino de ciências foi construído a partir da revisão 
de literatura e sintetiza as convergências concetuais que atualmente se podem estabelecer entre 
os contributos da investigação em didática de ciências e as recomendações de política 
supragovermanental para o ensino de ciências. Este referencial teórico, apresentado no capítulo 
2, corresponde à consecução do objetivo de investigação 1.1 e sustenta a dimensão de didática 
do conceito PEPC. 
Considera-se que o referencial teórico Cinco orientações para o ensino de ciências pode ser 
utilizado para concetualizar programas de formação de professores, visando a promoção de 
práticas de ensino de ciências orientadas para a educação científica dos alunos.  
Por um lado, o referencial pode ser considerado, em si mesmo, uma temática de formação. Nesse 
sentido, tanto a génese da sua concetualização (contributos da investigação e de política 
internacional), como cada uma das cinco componentes de didática que o integram podem ser 
considerados tópicos suscetíveis de integrar programas de formação inicial, contínua ou pós-
graduada de professores de ciências.  
Por outro lado, este mesmo referencial pode ser mobilizado de uma forma diferente, não como 
temática de formação, mas como orientação que permite organizar programas de formação. 
Reconhecendo a pertinência didática de promover intervenções formativas centradas em 
temáticas abrangentes, como por exemplo promoção da literacia científica dos alunos, educação 
para o desenvolvimento sustentável, ou implementação de práticas de ensino de cariz CTS, 
considera-se que o referencial Cinco orientações para o ensino de ciências pode contribuir para 
orientar os processos de conceção e operacionalização de qualquer um destes programas de 
formação, recomendando que sejam contemplados aspetos relacionados com as cinco 
componentes de didática consideradas chave: a centralidade dos alunos, a contextualização do 
ensino, a realização de atividades práticas, a compreensão da natureza da ciência e a articulação 
de disciplinas.   
Conceito ?Perfil de ensino do professor de ciências? 
O conceito PEPC – cuja delimitação foi apresentada no capítulo 4 e traduz a consecução do 
objetivo de investigação 1.4 – também possui potencialidades ao nível dos processos de formação 
inicial, contínua, ou pós-graduada de professores de ciências, salvaguardando níveis de 
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aprofundamento diversificados e adequados aos propósitos de cada um desses programas de 
desenvolvimento profissional.  
Independentemente do enquadramento que possa considerar-se adequado para justificar a 
mobilização deste conceito em abordagens formativas, salienta-se que a compreensão da 
multidimensionalidade de PEPC exige que os formandos identifiquem, explorem e aprofundem 
diversas áreas de conhecimento, que são essenciais à formação dos professores de ciências.  
A compreensão da forma como esses saberes diversos se integram na concetualização de PEPC 
pode ajudar um professor a melhor compreender a complexidade das suas práticas de ensino de 
ciências e reconhecer que diversos fatores, de natureza pessoal e contextual, podem condicionar 
os seus desempenhos. Esta consciencialização é essencial para que o professor possa encetar 
processos de transformação e desenvolvimento profissional.   
Questionário perfil de ensino do professor de ciências 
Podem perspetivar-se várias possibilidades de utilização do instrumento QPEPC3 em processos de 
formação de professores de ciências, na medida em que este instrumento permite recolher dados 
relativos a perfis de ensino de professores-formandos (dados recolhidos pelo bloco temático II de 
QPEPC), bem como dados relacionados com os fatores contextuais que os mesmos consideram 
poderem condicionar a qualidade dos seus desempenhos (dados recolhidos pelos itens do bloco 
temático III de QPEPC).  
Admitindo que num contexto formativo os professores-formandos respondem aos itens de 
QPEPC, considera-se que a recolha, análise e interpretação de dados pode ser enquadrada de 
diversas formas, as quais podem assumir um cariz mais diagnóstico, ou mais formativo, conforme 
as duas possibilidades que seguidamente se analisam. 
A interpretação dos valores dos índices didático-epistemológicos pelo formador-supervisor 
permite que este conheça melhor os professores-formandos que vão participar num dado 
programa de formação e, assim, possa tomar decisões mais informadas acerca das estratégias 
formativas e supervisivas que deve utilizar face às caraterísticas individuais e coletivas do grupo 
de formação. 
                                                             
3 A construção de QPEPC está descrita no capítulo 6, conforme previsto no objetivo de investigação 2.1. 
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A interpretação dos valores dos índices didático-epistemológicos pelos próprios professores-
formandos, nomeadamente a respetiva representação gráfica, pode ser uma estratégia de 
formação interessante, que pode servir para implicar o professor na identificação das suas 
próprias necessidades formativas e na monitorização da evolução do seu conhecimento.  
Pode ser igualmente interessante envolver o professor-formando no exercício de análise crítica 
das relações que se podem estabelecer entre as caraterísticas do perfil de ensino e os fatores que 
o próprio professor respondente considerou limitadores, ou promotores, da qualidade dos seus 
desempenhos. 
Entende-se que a autoperceção do próprio perfil de ensino por parte de um professor de ciências, 
realizada num enquadramento supervisivo, permite ativar processos reflexivos e de 
aprendizagem conducentes à consciencialização de limitações e à compreensão dos aspetos que 
podem ser melhorados. Nesse processo, os resultados de QPEPC podem contribuir para que o 
professor reanalise em que medida os fatores contextuais que identificou como limitadores da 
qualidade das suas práticas profissionais podem ser relativizados, assim como rentabilizados 
aqueles que tiver considerado capazes de promover a qualidade dos seus desempenhos. 
Admite-se também que QPEPC possa ser perspetivado para ser utilizado individualmente por 
professores, de forma autónoma e livre de olhares e juízos externos, sendo escassos ou 
inexistentes os instrumentos deste tipo. 
Modelos de interpretação de resultados de QPEPC 
A utilização de QPEPC em contextos de formação-supervisão pode revestir-se de diferentes 
formatos, como foi discutido na secção anterior. Importa porém salientar que as potencialidades 
inerentes ao uso do questionário dependem da possibilidade do formador dispor de modelos de 
análise que lhe permitam extrair informações úteis do grande acervo de informação que o 
questionário proporciona.  
A representação gráfica do perfil de ensino do professor (atrás apresentada) é um instrumento 
que pode ser útil para caraterizar individualmente os professores. No entanto, este instrumento 
não proporciona uma visão de um coletivo de respostas, o que pode ser muito útil quando se 
perspetivam intervenções formativas para grupos de professores. 
Apresentam-se, seguidamente, exemplos de modelos de análise dos valores dos índices que 
podem ser obtidos a partir do tratamento dos dados relativos a um conjunto de professores-
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formandos que tenham respondido a QPEPC. Para concretizar a explicitação mobilizaram-se 
exemplos de respostas reais que foram dadas por 17 professores de ciências4 e que 
hipoteticamente podem ser considerados um grupo de formação (professores-formandos) como 
seguidamente se descreve. 
Exemplo de análise de um conjunto de respostas 
As respostas dos 17 formandos aos itens do bloco temático II de QPEPC, proporcionam uma 
matriz de dados que é formada pelas pontuações que os 17 indivíduos atribuíram às 70 AR 
(variáveis) que constituem os 12 itens do instrumento.  
O estudo do conjunto das respostas de um grupo de formandos permite que o formador possa 
averiguar se existe, ou não, diversidade de posicionamentos epistemológicos dos formandos, 
globalmente ou para cada uma das cinco componentes de didática de PEPC.  
 
 
Figura 7.5 – Índices T e Q, por componente de didática, num grupo de professores. 
                                                             
4 Os exemplos foram extraídos da matriz de respostas de QPEPCp2. A identificação dos respondentes é feita 
por um número (Id.) eletronicamente atribuído no momento do acesso à plataforma online. 
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O cálculo dos índices didático-epistemológicos (CA_T, CA_Q, CT_T, CT_Q, TP_T, TP_Q, NC_T, 
NC_Q, AD_T e AD_Q) proporciona uma matriz de resultados, cuja interpretação pode ser útil ao 
formador.  
Na Figura 7.5 apresentam-se gráficos que traduzem uma forma possível de representar a 
informação proporcionada pelo cálculo dos 10 índices didático-epistemológicos relativos às 
respostas dos professores que constituem o hipotético grupo de formação.  
Cada gráfico apresenta os índices relativos a uma única componente epistemológica (T ou Q); os 
resultados são apresentados por formando, revelando o valor dos índices apurados para cada 
uma das componentes de didática (CA, CT, TP, NC e AD, identificadas conforme a legenda).  
Através da comparação dos gráficos da Figura 7.5 o formador pode verificar que, globalmente, o 
grupo de 17 formandos, apresenta os índices de natureza Q com valores mais elevados do que os 
índices de natureza T e também pode verificar que o grupo de formandos é bastante heterogéneo 
em termos de posicionamento epistemológico:  
 relativamente aos índices T, apenas oito formandos apresentam valores coerentes para 
todas as componentes de didática: cinco com índices superiores a 2,5 (Id.1, Id.20, Id.186, 
Id.286, Id.313) e três com índices inferiores a 2,5 (Id.60, Id.134, Id.179);  
 relativamente aos índices Q, apenas oito formandos apresentam valores coerentes para 
todas as componentes de didática, com índices superiores a 2,5 (Id. 1, Id.20, Id.60, Id.125, 
Id.129, Id.134, Id. 171, Id.313).  
Considerando a informação dos dois gráficos em simultâneo, o formador pode verificar que, 
globalmente, as representações dos professores não traduzem perspetivas epistemologicamente 
coerentes de ensino de ciências:  
 apenas dois formandos (Id.60, Id.134) revelam valores de índices T e Q 
epistemologicamente coerentes (todos os índices T inferiores a 2,5 e todos os índices Q 
superiores a 2,5), significando que possuem perspetivas de ensino por questionamento;  
 a grande maioria dos formandos apresenta índices que traduzem situações de 
inconsistência entre as duas perspetivas epistemológicas opostas (por exemplo 
apresentando valores de T e Q simultaneamente superiores a 2,5). 
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Exemplo de análise se respostas singulares 
Ao realizar-se uma análise de respostas singulares de formandos pode aceder-se ao seu perfil de 
ensino e, assim, apreciar aspetos globais de coerência, ou de incoerência epistemológica nas suas 
representações de ensino, identificando particularidades relacionadas com as várias componentes 
de didática.  
Salienta-se, mais uma vez, que a interpretação de um gráfico de perfil de ensino pode ser 
importante tanto para um formador-supervisor como para o próprio professor-formando.  
Como acima foi discutido, esta abordagem pode servir funções de diagnóstico e suporte de às 
decisões formativas do formador-supervisor e de ativação reflexiva para o próprio professor-
formando. Em qualquer dos casos visa-se contribuir para processos de desenvolvimento 
profissional dos professores-formandos.  
Para efeitos de exemplificação das potencialidades da análise individualizada das respostas de 
professores-formandos, consideram-se os dados recolhidos para três professores (Id.1, Id.179 e 
Id.286) que integram o grupo de 17 professores acima considerado, os quais possuem 
caraterísticas de perfil de ensino distintas.  
O Quadro 7.2 apresenta os valores dos índices didático-epistemológicos calculados a partir das 
respostas dos três professores selecionados. 
Quadro 7.2 – Índices didático-epistemológicos relativos a três respondentes de QPEPC 
Id. CA_T CA_Q CT_T CT_Q TP_T TP_Q NC_T NC_Q AD_T AD_Q 
1 3 4 4 3,5 3,5 4 4 3 4 3 
179 1 4 2 4 2 4 1 4 1 1 
286 3 3 3,5 3 4 3 3 2 3 2 
 
Com base nos índices podem construir-se as representações gráficas dos perfis de ensino desses 
formandos, como se ilustra na Figura 7.6. 
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Figura 7.6 – Exemplos de perfis de ensino de três professores de ciências. 
 
A interpretação dos perfis de ensino de cada um dos formandos pode ser a seguinte. 
 Id.1 apresenta um perfil de ensino mais orientado para a instrução científica dos alunos, 
não existindo opção coerente por uma particular perspetiva epistemológica de ensino, 
pois os índices T e Q apresentam valores elevados em todas as componentes de didática: 
todos os índices de natureza Q possuem valor superior a 2,5 e todos os índices de 
natureza T possuem valores superiores a 2,5. 
 Id.179 apresenta um perfil de ensino predominantemente orientado para a educação 
científica dos alunos, revelando opção clara e coerente por uma perspetiva de ensino por 
questionamento; esta traduz-se numa acentuada distinção dos valores dos índices Q e T 
em todas as componentes de didática exceto na componente AD: todos os índices de 
natureza Q com valor máximo 4, exceto AD_Q; todos os índices de natureza com T valores 
inferiores a 2,5.  
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 Id.268 apresenta um perfil de ensino predominantemente orientado para a instrução 
científica dos alunos; predomina uma visão de ensino por transmissão, com apropriação 
de algumas perspetivas epistemológicos discordantes, o que se traduz na proximidade 
dos valores dos índices T e Q, particularmente nas componentes de didática CA e CT: os 
índices de natureza Q têm valor superior a 2,5 em CA, CT, TP e NC; todos os índices de 
natureza T têm valores superiores a 2,5.  
Salienta-se que os valores dos índices devem ser entendidos como indicativos, pelo que a 
compreensão dos dados ficará mais enriquecida se for complementada com a análise das 
pontuações que cada professor atribuiu às AR (variáveis iniciais) que compõem cada um dos 
índices.  
Considere-se, por exemplo, o caso do perfil de Id.179, cujo valor do índice AD_Q se apresenta 
discordante em relação aos restantes índices de natureza Q. Mobilizando as respostas que Id.179 
atribuiu a cada uma das 6 AR que integram os índices AD_T e AD_Q (item 12 de QPEPC) – como se 
apresenta no Quadro 7.3 – podem fazer-se novas leituras dos dados. 
 
Quadro 7.3 – Respostas diretas do respondente Id. 179 ao item 12 de QPEPC  
Índices AD Pontuações atribuídas pelo professor Id.179 a cada AR do item 12 
Índice AD_T (mediana=1) 12c_IT (1 ponto)  12d_IT (1 ponto)   12f_ET (1 ponto) 
Índice AD_Q (mediana=1) 12a_EQ (1 ponto) 12b_IQ (4 pontos)  12e_EQ (1 ponto) 
 
Analisando a pontuação que Id.179 atribuiu às AR que integram o índice AD_Q, verifica-se que o 
professor responde de acordo com uma perspetiva de ensino por questionamento à AR que 
traduz intencionalidade (12b_IQ), mas não o faz para as AR que traduzem estratégia (12a_EQ e 
12e_EQ).  
Esta análise permite suspeitar que as caraterísticas do perfil de ensino deste professor, 
relativamente à componente de didática AD, podem estar a ser influenciadas pela dimensão 
psicológica do seu perfil de ensino; visto que a perspetiva de ensino por questionamento apenas 
desaparece nas AR que traduzem estratégia, poderá admitir-se que este professor se sinta 
condicionado por aspetos de natureza contextual, ou por dificuldades de implementação didática.  
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Esta interpretação afigura-se pertinente, pois revela como um formador-supervisor pode 
identificar hipóteses de trabalho que lhe permitem ajustar as suas intervenções de modo a ajudar 
os formandos a consciencializar e a ultrapassar situações que se afigurem problemáticas. 
Salienta-se que, num caso como este, a análise e interpretação dos dados recolhidos através dos 
itens do bloco temático III de QPEPC (condições de desempenho e de satisfação profissional) se 
podem também revelar muito pertinentes para aprofundar os processos de diagnóstico, reflexão 
e transformação em intervenções de formação de professores. 
Este exemplo ilustra como a interpretação da representação gráfica do perfil de ensino de um 
professor pode ser enriquecida com a análise detalhada das respostas dadas a cada uma das AR 
que definem os índices, bem como cruzada com a análise dos dados relativos à identificação dos 
fatores que os professores consideram serem limitadores e promotores da qualidade dos seus 
desempenhos.   
7.3.2 Âmbito da investigação educacional 
Este estudo pode ser considerado, em si mesmo, um contributo para a investigação educacional, 
em geral, e para a investigação em didática de ciências em particular. A descrição dos detalhes do 
percurso investigativo que foi realizado – desde a forma como se delimitou a problemática e 
identificaram as questões e objetivos de investigação, às decisões metodológicas e às conclusões 
que foram recolhidas – constitui um contributo para a comunidade académica, particularmente 
para aqueles que desejam encetar percursos investigativos semelhantes.  
Referenciais, conceitos, instrumentos e metodologias 
Ao longo do estudo foram construídos e validados alguns referenciais teóricos e empíricos, assim 
como instrumentos de inquérito que se julga poderem vir a ser mobilizados e rentabilizados em 
ulteriores cenários investigativos.  
Por exemplo, o referencial Cinco orientações para o ensino de ciências, o conceito Perfil de ensino 
do professor de ciências, ou o Questionário do perfil de ensino do professor de ciências podem ser 
considerados referenciais enquadradores de outras investigações, por exemplo, em estudos 
centrados na conceção ou avaliação de programas de formação de professores de ciências, ou em 
estudos centrados no estudo das suas práticas de ensino; estas construções concetuais podem 
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ainda ser consideradas objetos de estudo em si mesmo, com vista a avaliar a sua adequação e 
pertinência.   
Para além das potencialidades que podem decorrer da utilização dos resultados deste estudo, 
julga-se que algumas das suas abordagens metodológicas podem ser consideradas como 
sugestões ou ponto de partida para o design de outras investigações. Destacam-se alguns aspetos 
metodológicos que podem considerar-se os contributos mais relevantes. 
 O design investigativo assente na conciliação e integração de abordagens de natureza 
qualitativa e quantitativa. 
 A construção de itens de inquérito empiricamente situados, mobilizando o discurso de 
professores entrevistados que fora previamente categorizado. 
 Os procedimentos envolvidos na recolha, análise e interpretação de opiniões avaliativas 
de um painel de especialistas, com vista à validação de itens empiricamente situados. 
 A integração dos resultados de análise qualitativa e de análise quantitativa para 
interpretar dados mistos (numéricos e de texto) de um questionário. 
 O desenvolvimento gradual de um questionário válido, envolvendo dois processos de 
inquérito (a especialistas e a professores), cujos dados permitem tomar decisões de ajuste 
progressivo tanto da estrutura do instrumento, como da redação dos seus itens. 
 A integração da colaboração de um especialista em estatística no desenvolvimento de 
modelos de análise fatorial de dados ordinais. 
 A construção de índices – com validade fatorial e de conteúdo – e respetiva 
representação gráfica, com vista a facilitar a interpretação de matrizes complexas de 
dados numéricos ordinais recolhidos através de um questionário. 
Propostas para ulteriores investigações 
Os resultados deste estudo podem suscitar outras propostas investigativas. A título ilustrativo 
enumeram-se alguns exemplos. 
 Avaliar em que medida programas de formação contínua que são proporcionados a 
professores que ensinam ciências no ensino secundário são coerentes com o referencial 
Cinco orientações para o ensino de ciências que foi apurado neste estudo. 
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 Mobilizar o conceito PEPC para desenhar um programa de formação de professores 
orientado para a promoção da educação científica dos alunos e utilizar QPEPC para 
monitorizar que transformações ocorreram ao nível das representações dos professores 
envolvidos no estudo. 
 Averiguar da possibilidade da concetualização de Perfil de ensino do professor de ciências, 
nas suas dimensões e componentes, se revelar pertinente para o desenvolvimento de 
conceitos equivalentes em outras áreas de didática específica, desde que sejam 
introduzidas as especificidades inerentes à respetiva dimensão didática. 
Numa perspetiva de continuidade do presente estudo admite-se que poderia ser pertinente 
desenvolver intervenções investigativas que permitissem aprofundar a compreensão da 
adequação de PEPC e QPEPC, como se ilustra através das seguintes propostas. 
 Averiguar em que medida o conceito PEPC se afigura adequado para estudar práticas de 
ensino de professores quando se procede à análise de documentos de suporte à 
lecionação e à observação direta de situações de ensino de ciências. 
 Desenvolver, implementar e avaliar as potencialidades formativas de uma aplicação 
eletrónica que agilize a utilização de QPEPC em contextos de formação; nomeadamente 
disponibilizando, em ambiente amigável, os valores dos índices e respetiva representação 
gráfica do perfil de ensino dos professores respondentes, possibilitando que a gestão 
dessa informação seja adaptável a diferentes estratégias de supervisão.  
 Aplicar QPEPC a uma nova amostra de professores com vista a confirmar, ou infirmar, 
(recorrendo a modelos de análise fatorial) a possibilidade do instrumento efetivamente 
discriminar as três componentes dimensões de PEPC, nomeadamente se as componentes 
dimensão psicológica (I – intencionalidade e E – estratégia) interferem na expressão das 
componentes de natureza epistemológicas (T e Q) do perfil de ensino dos professores. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
No início desta tese anunciou-se um estudo centrado no ensino das ciências, particularmente nas 
práticas dos professores e no desafio investigativo de construir instrumentos heurísticos que 
contribuíssem para o seu desenvolvimento.  
Considera-se que o trabalho desenvolvido correspondeu a essas expetativas, pois os objetivos 
investigativos foram todos atingidos, assim como identificadas algumas limitações que devem ser 
ponderadas na avaliação da qualidade dos resultados alcançados.  
Globalmente o estudo orientou-se para a construção de referenciais e instrumentos prevendo-se 
que estes pudessem ser contributos pertinentes para melhorar a qualidade do trabalho dos 
professores de ciências, no sentido da promoção da educação científica dos alunos.  
Salienta-se que esta perspetiva não encerra uma visão vertical ou hierárquica, vendo a 
investigação como o campo em que se produz o conhecimento e o ensino como o campo em que 
ocorre a sua posterior aplicação prática. Considera-se que a importância e a consequente 
utilidade que se atribui aos conhecimentos que foram construídos neste estudo reside 
essencialmente na possibilidade destes desempenharem um papel heurístico, contribuindo para 
gerar novos conhecimentos por parte daqueles que os mobilizem, os quais podem ser 
professores, formadores ou supervisores de professores e investigadores.  
Defende-se que o sentido heurístico dos referenciais e instrumentos apresentados nesta tese 
decorre da possibilidade da sua utilização implicar processos de problematização, análise e 
tentativa de melhor compreender situações e, nesse sentido, gerarem desenvolvimento e novo 
conhecimento. Esta perspetiva assenta na convicção de que é fundamental acercar a investigação 
e os seus resultados das vivências dos professores, assim como acentuar a importância dos 
professores e dos seus problemas para a investigação.  
O conhecimento alargado da realidade profissional dos professores de ciências portugueses, das 
tradições de formação e de socialização que usualmente marcam o seu desenvolvimento 
profissional, assim como das caraterísticas das múltiplas funções que têm de desempenhar nas 
escolas face ao estatuto da sua carreira profissional, permite reconhecer que nem sempre é fácil 
garantir que as práticas de ensino de ciências estejam próximas da investigação em didática das 
ciências. 
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Admite-se que apenas alguns professores ciências possam ter oportunidade de desenvolver 
investigação em didática, conhecer em profundidade as questões que a didática das ciências 
investiga, os conhecimentos que tem construído nos últimos 50 anos, bem como as 
recomendações que reiteradamente tem vindo a propor. Ações de formação, publicações, ou 
encontros científicos são, provavelmente, as formas mais acessíveis – ainda que esporádicas e 
escassas – de aproximar os resultados da investigação didática dos professores. 
Por vezes, a qualidade das práticas dos professores de ciências também é confrontada com 
resultados de estudos e recomendações provenientes de organizações internacionais credíveis, 
como a UE, OCDE e UNESCO. No entanto, o grau de articulação destas orientações globalizantes 
com as políticas educativas nacionais, bem como a sua congruência com as recomendações da 
investigação em didática das ciências, não são geralmente compreendidos nem pelos professores 
nem pela opinião pública em geral. 
Sem formação e informação didática adequadas os professores de ciências podem não 
reconhecer o caráter acientífico de algumas opiniões relativas às práticas de ensino de ciências, 
tanto mais que na sociedade contemporânea estas podem ser veiculadas com contornos de 
formalidade e de autoridade que as podem fazer parecer credíveis aos olhos de não especialistas.  
Sendo os professores aqueles que efetivamente implementam os currículos, deve considerar-se 
que as suas convicções e as suas opções estratégicas de ensino desempenham um importante 
papel na regulação da qualidade da educação científica. Assim, quando os professores não 
conhecem argumentos que lhes permitiriam invalidar e rejeitar opiniões (recomendações ou leis) 
acientíficas e obsoletas relativas ao ensino das ciências, estas podem vir a tornar-se prejudiciais – 
senão mesmo perniciosas –, caso sirvam para tomar decisões de política educativa, na medida em 
que a sua aceitação irá comprometer a qualidade da formação científica dos jovens e, 
consequentemente, o futuro da sociedade. 
No âmbito destas preocupações, valorizam-se e reconhecem-se os esforços que a investigação em 
didática de ciências tem vindo a fazer para se aproximar das práticas de ensino dos professores. 
Por exemplo, disponibilizando propostas didáticas fundamentadas (como guiões de trabalhos 
práticos, materiais didáticos, ou manuais de ensino, entre outros), cuja construção e validação 
empírica procura muitas vezes envolver os próprios professores e as suas interações letivas com 
os alunos.  
Também se reconhece e valoriza o facto de os investigadores realizarem programas de formação 
de professores de ciências, proporcionando a divulgação de propostas didáticas cientificamente 
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validadas, fomentando, deste modo, alguma ligação entre o campo da investigação em didática 
das ciências e os processos de desenvolvimento profissional dos professores.  
Os conhecimentos e as propostas que decorrem do presente trabalho de investigação também 
envolvem o conhecimento da realidade profissional dos professores e perspetivam a melhoria das 
suas práticas, embora não se materializem em artefactos didáticos ou em propostas concretas de 
programas de formação. Os contributos deste estudo visam uma outra dimensão da 
profissionalidade dos professores de ciências, pretendendo contribuir para o desenvolvimento de 
posicionamentos cientificamente informados e críticos, disponibilizando referenciais teóricos e 
instrumentos que possibilitam a autoanálise e o autoconhecimento. 
O referencial Cinco Orientações para o ensino de ciências apresenta-se como um instrumento 
concetual que visa ajudar os professores a gerirem o elevado acervo de informação que 
atualmente pode influenciar as suas opções de ensino. Apresenta-se como uma síntese que pode 
proporcionar um enquadramento teórico básico, mas estruturante, acerca dos aspetos didáticos 
indispensáveis ao desafio da promoção da educação científica dos alunos. 
Do mesmo modo, o conceito Perfil de ensino do professor de ciências (PEPC) também se 
apresenta como um instrumento concetual que para além de proporcionar um enquadramento 
didático pode ajudar os professores a melhor compreenderem a complexidade do seu papel de 
educadores científicos.  
Nesse sentido, e considerando que também se disponibiliza o questionário QPEPC, os contributos 
desta tese podem servir para ativar processos teoricamente situados de análise de conceções e 
de práticas dos professores, em cenários diversificados de desenvolvimento, autónomos ou 
supervisionados, individuais ou coletivos, formais ou não formais.  
Em síntese, espera-se que os conhecimentos construídos neste estudo possam promover 
processos de autoanálise, consciencialização, aprofundamento e tomada de decisão, contribuindo 
para desenvolver professores de ciências informados, críticos e implicados na promoção da 
educação científica dos alunos e na sua formação permanente. 
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A5.A GUIÃO DE ENTREVISTA 
PARTE I 
Momento de apresentação mútua e legitimação, mediada pelo diálogo investigadora-
entrevistado, com recurso a um documento de Apresentação (ver última página) que inclui os 
seguintes campos: (i) breve apresentação do projeto de investigação e objetivo geral da 
entrevista; (ii) questionário para caraterização do entrevistado (a preencher pelo próprio); (iii) 
identificação dos temas a abordar na entrevista. Prevê-se uma duração deàϭϬàaàϭϱ’. 
Objetivos  
1- Legitimar a Entrevista  
Apresentar os propósitos da investigação e a importância do contributo do entrevistado para o 
desenvolvimento do estudo, bem como as temáticas que serão abordados na entrevista. 
Solicitar autorização para efetuar gravação áudio, assegurando o carácter confidencial das 
informações fornecidas e o seu uso restrito ao âmbito da presente investigação;  
Agradecer a colaboração e perspetivar a possibilidade de nova participação em fase mais 
adiantada do estudo;  
2- Caraterizar o entrevistado 
Recolher dados que permitam comparar a diversidade dos percursos académicos e profissionais 
dos entrevistados. 
PARTE II 
Entrevista propriamente dita, que será áudio gravada. A sequência de abordagem das temáticas 
poderá ser alterada pela entrevistadora, face às repostas que forem sendo obtidas. Prevê-se uma 
duƌaçĆoàdeàϰϱ’àaàϲϬ’. 
Objetivos:  
1 – Centrar a reflexão do professor na sua prática de ensino secundário (Tema 1) 
2 – Recolher enunciados que traduzam representações dos professores sobre as suas abordagens 
de ensino secundário (Temas 2 a 6)  
2.1 – Enunciados sobre conceções e/ou intencionalidades que justificam às decisões de ensino.  
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2.2 – Relatos de ações/ estratégias de ensino (atividades de aprendizagem, papel do professor e 
dosàaluŶo,àdiŶąŵiĐasàdeàtƌaďalho…Ϳ. 
3 – Identificar aspetos que traduzam representações dos professores acerca de fatores que podem 
influenciar a qualidade das suas práticas no ensino secundário (Tema 7) 
3.1 – Opiniões acerca de iniciativas conducentes à preparação dos professores. 
3.2 – Opiniões relativas a aspetos suscetíveis de limitar o desempenho dos professores 
Temas:  
1 - Especificidades e finalidades do trabalho docente no ensino secundário de Biologia 
2 - Centralidade dos alunos no processo de ensino 
3 - Contextualização do ensino  
4 - Realização de atividades práticas.   
5 - Imagem de ciência e de conhecimento científico   
6 - Articulação com outras disciplinas de ciências 
7 - Fatores que influenciam a qualidade do trabalho dos professores no ensino secundário 
Exemplos de questões 
Tema 1 
Ensinar Ciências no ensino secundário coloca desafios específicos aos professores. 
O que pensa desta afirmação?  
O que distingue o ES do EB? Que efeitos concretos isso tem nas suas práticas? Que dificuldades é 
que a lecionação no ES coloca especificamente aos professores? 
O que pensa da lecionação no ensino secundário corresponder a uma especialização docente?  
Quais as finalidades da educação secundária em ciências? / Para que serve o ensino secundário? 
O que significa preparar para ensino superior?  
O que significa formar cidadãos? 
Tema 2  
Os processos de ensino e de aprendizagem podem ocorrer centrado nos alunos e nas suas 
caraterísticas.  
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Qual o significado que atribui a esta afirmação?  
O que significa em termos das suas práticas? Porquê?  
Como é o que o professor pode conhecer as caraterísticas dos seus alunos?  
Como pode utilizar esse conhecimento nas suas decisões de ensino? 
Que formas de ensino considera serem as mais eficazes em termos de aprendizagem? Porquê? 
Que exemplos de dinâmicas de trabalho na aula são mais eficazes em termos de aprendizagem? 
Como as implementa? 
Que dificuldades enfrenta um professor que pretenda centrar o seu ensino nos alunos e nas suas 
caraterísticas? 
Tema 3  
O ensino de ciênciasà;Biologia…Ϳ pode ser contextualizado.   
Exemplos: casos reais, notícias dos media, de controvéƌsias históƌicas ou atuais … 
Qual o significado que atribui a esta afirmação em termos de ensino secundário?  
Que pertinência lhe reconhece? 
Que exemplos das suas práticas se podem enquadrar nesta perspetiva?  
Como implementa essas estratégias?  
Que dificuldades se colocam aos professores no ensino secundário? 
Tema 4 
A realização de atividades práticas é importante.  
Exemplos: laboratoriais, experimentais, campo, pesƋuisa, papel e lápis, … 
O que pensa desta recomendação didática? Que pertinência lhe reconhece? 
Que exemplos das suas práticas se podem enquadrar nesta perspetiva?  
Como implementa essas estratégias?  
Que dificuldades se colocam aos professores no ensino secundário? 
Tema 5 
O ensino de Ciências permite construir uma imagem adequada de ciência e de o conhecimento 
científico. 
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Exemplos: grau de verdade, como se descobre, como trabalham os cientistas, como se decide o que 
investigaƌ … 
O que pensa desta afirmação? Em que medida faz parte das suas preocupações de ensino? 
Porquê? 
Que exemplos das suas práticas se enquadram nesta perspetiva?  
Como implementa essas estratégias?  
Que dificuldades se colocam aos professores no ensino secundário? 
Tema 6 
O ensino secundário de ciências poderia ser articulado com o de outras disciplinas. 
O que pensa desta afirmação? Em que medida faz parte das suas preocupações de ensino? 
Porquê? 
Que exemplos das suas práticas se enquadram nesta perspetiva?  
Como implementa essas estratégias?  
Que dificuldades se colocam aos professores no ensino secundário? 
Tema 7 
Existem vários fatores que podem condicionar a qualidade do trabalho dos professores no ensino 
secundário. 
O que pensa desta afirmação? Quais os aspetos que lhe parecem mais importantes? Porquê? 
Como garantir a preparação dos professores? Que ações considera mais adequadas para preparar 
os professores? Porquê? 
Exemplos: parcerias de trabalho com pares? Com investigadores? Com agentes locais? Participação em 
projetos de carácter nacional, inteƌnacional… ? Investigação educacional? Formação inicial, continuada, 
especializada… 
Quais os aspetos contextuais que mais podem afetar a qualidade do trabalho dos professores? 
Porquê? 
Exemplos: Programas curriculares, organização escolar, alunos, pais, paƌes, aspetos pessoais… 
Finalização da entrevista 
Considera que deveria referir mais algum aspeto nesta entrevista? 
Gostaria de acrescentar mais algum aspeto que considere importante para clarificar os seus 
pontos de vista? 
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A5.B INSTRUMENTO DE CARATERIZAÇÃO DOS ENTREVISTADOS 
APRESENTAÇÃO 
A presente entrevista enquadra-se num projeto de investigação em Supervisão, orientado pela 
Professora Doutora Isabel Martins, do Departamento de Educação, no âmbito do Doutoramento 
em didática e Formação da Universidade de Aveiro.  
A entrevista tem como principal objetivo conhecer como diferentes professores percecionam 
temáticas consideradas relevantes para a educação secundária em Biologia.   
Agradeço, desde já, a sua colaboração. Solicito-lhe permissão para gravar a entrevista, 
assegurando a confidencialidade da informação e o seu uso restrito aos propósitos do meu projeto 
de investigação. 
Alcina Mendes 
CARATERIZAÇÃO DO(A) ENTREVISTADO(A) 
Ficheiro áudio ____________, __/ 02/2011 
 
1. Género:  Feminino   Masculino  
2. Idade: _____  
3. Tempo de serviço docente prestado até Setembro de 2010: _____ anos 
4. Escola onde leciona: Código GEPE:___________   ou   Designação: ___________________________________________  
5. Formação académica:  Bacharelato  Licenciatura  Mestrado  Doutoramento  
6. Designação do curso de formação inicial:  ______________________________________________________  
7. Designação de curso (s) de pós-graduação: _____________________________________________________  
8. Formação profissional:  integrada na formação inicial  outra ________________________________   
9. Situação profissional:  Quadro de Escola/Agrupamento  outra __________________    
10. Experiência docente nos níveis de ensino: 3º ciclo E. Bas.      E. Sec.  outra __________________   
11. Experiência de ensino no Secundário.:  < 5 anos  5 a 10 anos  10 a 15 anos   > 15 anos 
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A5.C PROTOCOLOS DE ENTREVISTA 
A5.C.1 Códigos utilizados nos processos de transcrição 
  P1 ...................... fala do professor entrevistado (1 a 7) 
  E ........................ fala da entrevistadora 
  + ........................ frase com entoação ascendente 
  …à ....................... breve pausa, ou suspensão de fala 
  ?......................... sentido interrogativo, ou pergunta 
  hh  ..................... interlocutor gagueja, ou hesita 
  hm  .................... concorda (ou segue) a fala do outro 
  <  > ..................... introdução de elementos não-verbais inerentes à comunicação  
  ͞ààà͞..................... introdução de referências ao discurso direto  
  <INT> ................. interrupção do outro 
  <SIL> .................. silêncio 
  <IND> ................. discurso incompreensível 
  XXXXXX .............. substitui o nome do entrevistado que se encontra áudio-gravado 
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A5.C.2 Protocolos das entrevistas 
Professor entrevistado P1 
Entrevista realizada em 9 de Fevereiro de 201 
Transcrição do ficheiro áudio VN870009 
 
0:00 
E  Boa tarde, quero começar por agradecer a tua disponibilidade para participar nesta conversa comigo, 
que vai centrar-seà Ƌuaseà …à esseŶĐialmente no ensino secundário da biologia, no qual tens imensa 
experiência de lecionação. E se calhar pegando já aqui nesta temática,à… eu gostava de saber qual era a 
tua opinião…à aĐhasà Ƌueà hĄà espeĐifiĐidadesà doà eŶsiŶoà seĐuŶdĄƌioà …à ouà eŶsiŶaƌà ďiologiaà Ŷoà eŶsino 
secundário e no ensino básico para um professor como nós é a mesma coisa? Qual é a tua opinião? 
P1 É assim, até este momento eu pensava, não sei se estou certa, que o ensinar biologia no básico, porque o 
ensino básico era obrigatório, deveria ser mais em termos de conhecimentos práticos para a vida de 
todos os dias, cultura, no fundo, que permitisse aos alunos entender e ser entendido, compreender a sua 
própria vida, compreender o meio que os rodeia, etc. Ao nível do secundário a Biologia já teria uma 
dupla finalidade, que no fundo tem a ver com a finalidade do ensino secundário, porque o ensino 
secundário já não é só uma preparação para vida de todos os dias, também é, quer queiramos, quer não, 
um trampolim para o Ensino superior. Pronto. E acho que nós aí já deveríamos ter isso um bocadinho em 
ĐoŶtaàe,àseàĐalhaƌ,àapƌofuŶdaƌàdeteƌŵiŶadosàteŵasàuŵàpouĐoàŵais… 
E Em termos dos conteúdos? 
P1 Eŵà teƌŵosàdosà ĐoŶteúdos,à dosà ĐoŶĐeitos…àpoƌƋueà elesà ŶeĐessitaƌaŵàposteƌioƌŵeŶteàdeà apliĐaƌà essesà
conceitos no ensino superior. Atualmente fala-se, e eu penso que com toda a propriedade, porque os 
alunos vêm já aí, estes alunos que iniciaram agora a escolaridade vão ser obrigados a frequentar até ao 
12º, no fundo o ensino básico passa a incluir também os 3 anos de secundário, uma vez que passa a ser 
obrigatório. DeàƋualƋueƌàfoƌŵaàeuàaĐhoàƋueàĠàpƌeĐisoàiƌàuŵàďoĐadiŶhoàpaƌaàalĠŵ… 
2:50 
E Em termos do trabalho do professor …àportanto, uŵaàĐoisaàseƌĆoàasàfiŶalidadesàdoàseĐuŶdĄƌio,àŶĆoàĠ… 
P1 Sim. 
E …àeàoutƌaàĐoisaàseƌĄ,àiŶdepeŶdeŶtemente de agora existir uma matriz de obrigatoriedade, o trabalho do 
professor se calhar tem requisitos diferentes, não? Na tua perspetiva… 
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P1 Tem, sim, penso que sim. Se calhar é necessário ajudá-los,àoƌieŶtaƌàuŵàpouĐoàŵaisàoàestudoàdeles…peloà
menos eu tenho um pouco essa preocupação. No básico nós fazemos, bem agora não trabalho com o 
ďĄsiĐo,àŵasàfazíaŵos…. 
E  QuaŶdoàestaǀasàeŵàÍlhaǀo… 
P1 Isso,à…ah…àuŶsàtƌaďalhitosàŵuitoàsiŵples,àĐoŵàeles…àaoàŶíǀelàdoàseĐuŶdĄƌioàpƌoĐuƌaŵosàjĄàpƀ-los a fazer 
mais um trabalhiŶhoà jĄàĐoŵ…àŵaisàdeàpesƋuisa,à jĄàŵaisàoƌieŶtadoàpaƌaà lhesàeŶsiŶaƌàoàƋueàĠà teƌĆoàdeà
fazeƌàpaƌaàƋueàteŶhaŵàŵiŶiŵaŵeŶteàuŵàĐaƌĄĐteƌàĐieŶtífiĐo…ahà 
E PoƌtaŶtoàŵaisàoƌieŶtadoàpaƌa…+ 
P1  O ensino superior, sim. 
E …então na tua perspetiva, o ensino secundário teŵ…àessaàĠàuŵaàdasàŵaƌĐas…à<INT> 
P1  É, sim, sim é uma das marcas, a preparação dos alunos para o ensino superior. 
E Sim, exatamente, preparação para o ensino superior, sim. E então se te perguntasse quais as finalidades 
que atribuis ao ensino secundário da Biologia, para além dessa, de os preparar para ingressarem em 
cursos em que a Biologia seja um requisito,à…+ 
P1 Essa é a que cada vez nos pressiona mais, porque como sabes nós temos uma validação externa e isso 
condiciona-Ŷos… 
E  Pois,à…àoàƋueàeuàteàpeƌguŶtaǀa,àeƌaàeŵàteƌŵosàdasàpƌĄtiĐasàdosàpƌofessoƌes…à<INT> 
P1 Os professores estão muito condicionados ao nível do secundário pela avaliação externa que os alunos 
vão fazer, na prática, no dia adia das escolas, eu atrever-me-ia a dizer que é o que mais pesa na atividade 




E  “iŵ,àsiŵ… 
P1  Eu já trabalhei com a Biologia de opção e é completamente diferente, completamente. 
E EŵàƋueàteƌŵos…à<risos> 
P1 <risos> Em todos os termos! O professor está mais à vontade, não está ansioso por Đuŵpƌiƌàoàpƌogƌaŵa…à
não está ansioso porque os alunos têm que fazer o exame e tirar boas notas, porque as notas também 
estão a avaliar o professor, não é? 
E  “iŵ…e então quais são as preocupações. 
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P1  O professor no fundo sente-se avaliado com as classificações que os alunos tiram nos exames 
E Pois, claro, entendes como um processo de validação do trabalho do professor, não é? 
P1 Claro! 
E  E então nessa disciplina, se o professor não está com esse tipo de preocupações, quais são as 
pƌeoĐupaçƁesàƋueàǀĆo…ŶoàteuàĐaso,àƋuaisàsĆoàaƋuelesàaspetos…+ 
P1 Bem, nós temos um programa e o programa orienta-nos sempre, é sempre um fio condutor. Mas depois, 
enquanto Ŷaà Biologiaà eà Geologiaà doà ϭϬº/ϭϭºà estaŵosà seŵpƌe…à poƌà eǆeŵploà seà oà aluŶoà ĐoloĐaà uŵaà
questão qualquer que é até de certa forma uma derivação daquela linha, mas que é uma coisa 
interessante e Ƌueà osà outƌosà atĠà aĐhaŵà …à olhaà issoà Ġà giƌoà podíaŵosà eǆploƌaƌà ouà ƋualƋueƌà Đoisa…à
Enquanto nós no 12º estamos à vontade para fazer essa exploração, essa exploração à margem,  
E MasàdeàeŶĐoŶtƌoàaosàiŶteƌesseàdosàaluŶos… 
P1 Sim ao encontro dos interesses deles, mas à margem do programa. <pausa enfática> Digamos assim. No 
11ºano estou convencida,àpoƌƋueàĠàſďǀio…àďeŵàeuàŶĆoàdigoàlogoàdiretamente que não para não cercear 
a vontade de questionar dos alunos e a espontaneidade deles, não é?  
E  <risos> 
P1 <riso> E não digo que não, mas também não dou muito revelo à questão, senão começo a dar muito 
ƌeleǀoàeà…àaàdeiǆaƌàaǀaŶçaƌàŵuitoàeàdepoisàǀiƌeiàaàpagaƌàaà fatura disso, em termos de faltar tempo para 
os conteúdos. 
7:50 
E Olha, e falando concretamente em termos das práticas de ensino da Biologia, há algumas 
ƌeĐoŵeŶdaçƁesà Ƌueà sĆoàŵaisà ouàŵeŶosà tƌaŶsǀeƌsaisà aosà pƌogƌaŵasà eà ăà liteƌatuƌa…àeà uŵaàdelasà seƌĄà
assim O ensino e a aprendizagem devem ocorrer centrados nos alunos e nas suas caraterísticas. Isto está 
em todo o lado. O que é que isto significa concretamente em termos quer da dinâmica, da organização 
da sala de aula, quer da maneira como abordas os conteúdos? 
P1 Para mim? 
E  Sim, para ti. 
P1 Paƌaàŵiŵ… 
E Sim, independentemente do que teoricamente saibas o que significa, não é. 
P1 Ah! Independentemente do que é teoricamente! Não queres que te diga o que significa teoricamente?… 
E  NĆo,àŶaàpƌĄtiĐa…àĐoŵoàpƌofessoƌaàĐoŵoàĠàƋueàtuàlidasàĐoŵàisso? 
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P1 Pronto. Na prática eu lido com isso da seguinte maneira. <pausa>. Eu tenho alguma dificuldade em fazer 
isso.à JĄà teàdigo.à“eƌĄà fƌutoàdosàŵeusàŵuitosàaŶos…àdeà tƌaďalho,à jĄà souàǀelhota,àeàpoƌà issoàaĐhoàdifíĐil,à
poƌƋue…àŶſsàteŵosàŵuitosàaluŶosàdifeƌeŶtesàeŵàsalaàdeàaula.àNĆoàseiàseàseƌiaàŵelhoƌàteƌŵosàtuƌŵasàdeà
nível, ou não, nunca trabalhei com turmas de nível, portanto não faço ideia. Mas que ter turmas 
heterogéneas é complicado. Centrar o ensino no aluno pressupunha que eles fossem capazes de fazer 
grande parte do trabalho por eles, ou pelo menos investir nesse trabalho. Há alunos que são capazes, se 
nós propusermos tarefas eles fazem, alguns até querem mais, mas há outros que sistematicamente se 
encostam, e se encostam porque estão junto a outros que fazem e eles aproveitam-seà ouàŵesŵo…à
claramente de há uns anos para cá eles claramente afrontam o professor no sento de, não faço, não me 
apetece. 
10:02 
E Bom e então, como tens que dar as aulas, qual é a opção? 
P1 Para isso a opção é eu vou procurando fazer as duas coisas: gerir mais ou menos, no sentido de ir 
procurando fazer alguns trabalhos, umas atividades em que eles trabalham por eles, algumas propostas 
que até vêm nos manuais, por exemplo investigação, vá ao site tal,àpƌoĐuƌeàisto,àpƌoĐuƌeàaƋuilo…àeàǀouà
conciliando as aulas tradicionais com essas atividades. 
E  E o que são as aulas tradicionais? 
P1 Olha é usar o Powerpoint… 
E <risos> Ah, é a isso chamas tradicional? 
P1 São as aulas tradicionais, porque no fundo nós usamos o Powerpoint mas a aula acaba por ser como 
daŶtesàeƌa…àĠàassiŵàeuàsſàŶĆoàdigoàƋueàaàaulaàĠàtĆoàeǆpositiǀaàĐoŵoàera no meu tempo, porque no meu 
teŵpoàaàpƌofessoƌaàfalaǀaàsoziŶha,àaiàdeàŶſsàƋueàaďƌísseŵosàaàďoĐa…àeàeuàŶĆoàteŶhoàesseàtipoàdeàatitudeà
com os meus alunos, não é, como é evidente, estou sempre a chamá-los ao diálogo, para que eles 
colaborem e, muitas vezes, passoà oà diapositiǀoà e…à Ŷoà seguiŶteà eŵà ǀezà deà seƌà euà aà apƌeseŶtaƌà oà
diapositivo solicito que eles leiam, façam a apresentação, etc.,à…àMasà issoàŶĆoàdeiǆaàdeàseƌàuŵaàaulaà
tradicional, não é? Claro! No fundo substituí os acetatos por Powerpoint, mas acaba por ser a mesma 
coisa. 
E EŶtĆoàeàeŵàteƌŵos…àjĄàfosteàfalaŶdoàhĄàďoĐadiŶho…àďeŵàissoàeŵàteƌŵosàŵaisàdeàĐoŶseguiƌesà lecionar 
osàĐoŶteúdos…àeàestĄàligadoàĐoŵàaàdiŶąŵiĐaàƋueàĐƌiasàŶaàsalaàdeàaula,àasàestƌatĠgiasàƋueàusasàtġŵàuŵaà
dinâmica de dispor os alunos, de distribuir as tarefas…+ 
P1 Sim, eu vou procurando diversificar. Se eles estão a fazer investigações, pesquisas, até a resolver fichas 
de trabalho na aula, porque eu procuro fazer muito isso, sobretudo agora nós a nível do 10º e 11º ano, 
porque temos uma coisa agora nos exames que se chama perguntas de construção, agora mudaram a 
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nomenclatura, e eles têm de construir um texto, não é, e nós temos de os fazer adquirir essa 
competência, eàelesàŶĆoàaàtġŵ…  
12:00 
 E portanto quando estão a fazer essa atividade eu mando-os juntar a mesas para não estar a criar grande 
confusão, até porque nſsàteŵosàtuƌŵasàƌazoaǀelŵeŶteàgƌaŶdesàeàŶeŵàseŵpƌeàŵuitoàespaço,à…ah…àeàasà
salas não estão preparadas de outra maneira a não ser em filas, portanto mando juntar de frente para 
trás <faz gestos ilustrativos> … virou, e lá fazem quatro.à… hh …àseàĠàuŵaàaulaàdeàlaďoƌatſƌio,àeàteŶho,à
portanto uma vez por semana nós temos aula no laboratório, porque estão em turnos, portanto no 
laďoƌatſƌioàelesà jĄàestĆoà…eŵàgƌupos, nas bancadas de laboratório, quando têm depois algum registo 
para fazer, ou se vão fazer relatório a seguir à atividade laďoƌatoƌial…ďeŵàƌelatſƌioà fazeŵàseŵpƌe,àeuà
não prescindo desse registo, 
E E então esse relatório como é que organizas? Têm um modelo, deixas que façam como eŶteŶdaŵ… 
P1 Têm um modelo. Ah! Calŵa!àNĆoàdouàuŵàpapelàpaƌaàfazeƌeŵ…àeuàŶoàiŶíĐio…àŶſsàgeƌalŵeŶteàseguiŵosà
os nossos alunos dois anos, 10º e 11º, e quando começam comigo eu ensino como é eles devem fazer a 
estrutura do relatório. Eles escrevem mas eu faço oàpƌiŵeiƌoàƌelatſƌioàĐoŵàeles…pƌoŶtoàeàdepois,àaàpaƌtiƌà
daí eles já sabem qual é o modelo. Não lhe damos papel timbrado, nada específico. Eles fazem, até 
poƌƋueàelesà…àŶſsàsugeƌiŵosàseŵpƌeàuŵaàĐapaàpara o relatório, e na capa nós damos os elementos que 
consideramos que são centrais, básicos, mas eles gostam sempre de por um desenho, qualquer coisa 
ilustrativa, não é?   
E Pois… 
P1 E muitas vezes o que julgo que acontece é que trazem a capa já elaborada de casa. 
E Mas fazem o relatório na aula? 
P1 Fazem na aula, eu nunca deixo fazer em casa. Mas isso estamos a falar da minha prática pessoal, sim? 
E “iŵ,àsiŵàapeŶas,àapeŶas… 
P1 Outra coisa que faço com eles é que o trabalho raramente é individual pois não tenho logística, não 
tenho capacidade para isso, mas o relatório é sempre individual. Portanto eles fazem o trabalho da 
bancada, se a aula permite nos 135 fazer o trabalho prático porque é pequeno, o trabalho laboratorial 
porque é relativamente curto, e depois fazer o relatório, então eles trabalham na bancada e depois 
temos umas mesas e eles vêm para as mesas, separamos e eles trabalham individualmente.  
15:00 
 Se a aula não chega, porque houve necessidade de esperar por resultados para dar continuidade, etc., se 
não houve possibilidade, então eles fazem o relatório na aula seguinte, vão para uma sala normal com as 
mesinhas separadas. Outra coisa que costumo fazer aos meus alunos é, na aula anterior, eles são sempre 
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aǀisadosàdeàƋueàǀĆoàteƌàaulaàlaďoƌatoƌial,àŶaàaulaàseguiŶte,àpoƌƋue…àĠàassiŵ,àǀaŵosàlĄàǀeƌ,àŶeŵàtodas as 
seǆtasàfeiƌasàeuà…àpoisàĠàăsàseǆtasàƋueàteŵosàosàtuƌŶos, nem todas as sextas feiras eu vou fazer atividade 
laboratorial! 
E Claro. 
P1 Por exemplo nós andámos a dar, agora há tempo eu acabei a Biologia. Na parte da sistemática nós 
fizemos atividade laboratorial, mas na parte da evolução não, nem sempre se proporcionou, não 
fizemos. Pronto. Mas temos na mesma aula à sexta-feira! 
E Claƌo… 
P1 Portanto, sempre que há uma atividade eu aviso pƌeǀiaŵeŶte.à…hh mas isto aprendi com uns alunos 
meus. 
E Eles é que queriam assim? 
P1 Disseƌaŵ…àuŵàaŶo,àŶoàfiŶalàdoàaŶo,àeuàfizàpassaƌàuŶsàpapeliŶhosàpaƌaàelesàdisseƌeŵàoàƋueàĠàƋueàtiŶhaŵà
aĐhadoàdasàaulasàdeàBiologiaàeàGeologia,àeàuŵaàdasàĐoisas…àestaǀaŵàŶoàϭϬº,àŶesseàaŶo,àpoƌtaŶtoàaiŶdaà
iam ser meus no 11º ano, e uma dasàĐoisasàƋueàelesàŵeàdisseƌaŵàfoiàƋueà…àeƌaàpeŶaàƋueàŶĆoàtiǀesseŵà
oportunidade de organizar a aula laboratorial com alguma antecedência, porque isso lhes permitiria 
preparar o trabalho, e inclusivamente preparar até o próprio relatório, no sentido de se prepararem para 
a fundamentação teórica, para a discussão, etc. e eu pensei e  achei que eles tinham alguma razão, de 
facto. 
E E então agora como é que fazes? 
P1 Façoàassiŵ!àPoƌtaŶtoàaǀisoàpƌeǀiaŵeŶte… 
E O que é que dizes? O que é que anuncias desse trabalho?àDizesàoàtƌaďalhoàtodo… 
17:30 






P1 Sim há outros, eles fazem fichas de tƌaďalho,àfazeŵàeǆeƌĐíĐios,àpoƌƋue…àpƌoǀeitoàasàaulas de sexta-feira 
para isso. 
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E Falavas-me há pouco nos trabalhos de pesquisa, quando fazem os trabalhos de pesquisa como é que 
organizas? 
P1 Hm … 
E É livre, orientas, se calhar não é sempre do mesmo modo? 
P1 Eu tenho alguma dificuldade. Umas vezes é livre, outras vezes oriento dando os sítios para procurarem, 
…uŵasàǀezesàdeiǆo-osàfazeƌeŵàeŵàĐasa,àoutƌasàǀezes…<INT> 
E Então depois quando eles trazem, desculpa interromper-te, eles trazem e o que é que fazem com isso? 
P1 LeǀoàpaƌaàĐasaà…àestaďeleçoàalguŶsàĐƌitĠƌios… 
E Para corrigir? 
P1 Para corrigir. 
E Portanto depoisàdeǀolǀes…àĐoŵàfeedďaĐk? 
P1 Corrigido 
E CoƌƌigidoàĐoŵàfeedďaĐk….ĐlassifiĐatiǀo? 
P Ah pois, classificativo. 
E E nos relatórios? 
P1 Também. 
E Portanto manténs essa dinâmica sempre de eles fazem um trabalho prático, produzem um 
doĐuŵeŶto…+ 
P1 OàdoĐuŵeŶtoàĠàseŵpƌeàaǀaliado…àaàŵeŶosàƋueàoàdoĐuŵeŶtoàsejaàsſàpaƌaàestudoàdeles.àáí é corrigido na 
própria aula e tem uma dinâmica já diferente. Não é uma coisa assiŵàtĆoàƌigoƌosa…àpodeàseƌàfeitoàŶosà
mesmos moldes, pronto cada um faz o seu, para terem consciência das dificuldades que têm, mas depois 
a correção é feita de seguida, veem oàƋueàtiǀeƌaŵàďeŵ,àoàƋueàtiǀeƌaŵàŵalàeàtal… 
E Então em termos de trabalho práticos se quiséssemos enumerar, seriam essencialmente laboratoriais? 
P1 “iŵ…àhŵ 
E E pesquisas? 
P1 Sim… 
E  De papel e lápis? 
20:00 
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P1 Sim, de papel e lĄpis…àhm essencialmente. Porque tƌaďalhoàeǆpeƌiŵeŶtais…àeǆpeƌiŵeŶtal propriamente 
dito,àaàŶíǀelàdeàϭϬºàeàϭϭºà…àhm…<faz sinal de negação com cabeça e braços> 
E Pois,àĠàŵeŶosàĐoŵuŵ.àEŶtĆo,àeàsiŶtetizaŶdoàuŵàďoĐadiŶho,àjĄàtƌatĄŵosàǀĄƌiosàteŵas…à 
P1 Ah, também fiz um debate e eles gostaram muito. 
E E como é que organizaste? 
P1 Olha em redondo <risos> 
E Como é que eles se prepararam? 
P1 Eles preparam-se porque também tiveram conhecimento, mas isso já não foi só na aula anterior, já foi… 
E “iŵ,àŵasàatƌiďuísteàpapĠis,àouàfoi…+ 
P1 Atribuí papéis. Mas atribuí papéis tipo, …àgrupos, mas depois acabaram por eleger um porta-voz. [mais 
baixo] Aquilo era uma confusão. E então teve de ser um porta-voz a falar. O debate era sobre fixismo 
versus evolucionismo. 
E Ah, sim! 
P1 Foi a confusão geral, não é? E depois estava com uma folhinha na mão para ver se avaliava e aquilo foi 
uma confusĆo,àaàĐoŶfusĆo…àpoƌƋue…à<risos> 
E Não teve componente escrita? 
P1 NĆoàteǀeàĐoŵpoŶeŶteàesĐƌita,àŶĆoàeƌaàŵesŵoàsſàdeďate.àElesàadoƌaƌaŵ… 
E Por que é que terão adorado? 
P1 áh,àpoƌƋueàelesàgostaŵàŵuitoàdestasàĐoisas.à“ſàƋueà…àhm…àsaďesàƋualàĠàaàseŶsaçĆoàƋue fiĐa…àeàĠàpoƌà
isso que eu não invisto mais neste tipo de atividades,àĠàƋueàdepoisàƋuaŶdoàeuàǀou…àhm…àpoƌàeǆeŵploà
na aula seguinte fazer a síntese, eles lembram-se das coisas mais mirabolantes que se passaram durante 
o debate, mas não propriamente daquilo que eu gostaria que eles recordassem. 
E Que era? 
P1 Queà eƌaàŵaisà aà paƌte…à doà ĐoŶteúdo,à pƌoŶto.à Elesà aiŶdaà seà leŵďƌaŵà deà alguŵasà Đoisas importantes, 
ĐoŶsegueŵàeŶteŶdeƌàaàiŵpoƌtąŶĐiaàdoàpoŶtoàdeàǀistaàhistſƌiĐo,àeàtalàŵasàisso…<INT> 
E Olha, isso está-me a lembrar um outro tema que tinha aqui para conversar contigo, e já abordámos, que 
aparece recorrentemente nos programas e noutras orientações, e que é O ensino de biologia secundário, 
neste caso de biologia, deve ser contextualizado. Primeiro não sei se concordas com esta orientação, mas 
como é que lidas com ela? 
22:30 
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P1 Contextualizado como? 
E CoŶteǆtualizado,àƌefeƌiŶdoàalguŵasàsugestƁesàĠàiŶtegƌaƌàaàaŶĄliseàdeàĐasosàƌeais…+ 
P1 Ah, sim já estou a perceber. 
E Por exemplo as controvérsias históricas, reportando ao exemplo que deste. Ou seja considerando um 
eŶsiŶoàŶĆoàĐoŶteǆtualizadoàaƋueleàƋueàĠ…+ 
P1 Não chegar lá e despejar a matéria! <riso> 
E Hm…àtalǀez,àsiŵ. 
P1 Concordo perfeitamente. Concordo, inteiramente. E isso sim, resulta, da minha experiência pessoal acho 
que resulta sempre. 
E Que aspetos é que mobilizas para contextualizar? 
P1 Olha…àexperiências da vida deles, situações concretas até da sociedade, que vêm a propósito. 
E E como organizas a estratégia? Partes da situação… + <pausa> ou usas para mostrar a relevância dos 
conceitos…+ 
P1 Não, eu parto da situação. Não sei se estou a fazer bem ou mal? 
E NĆoàĠàessaàaàƋuestĆo…à<riso> 
P1 Paƌtoà daà situaçĆo,à disĐutiŵosà aà situaçĆo…àeàdepoisà paƌtoàdaíà para as pontas que me interessam para 
abordar os conteúdos. 
E E com que intenção é que fazes isso? 
P1 …àOlha…hŵ…àhŵ 
E Porque é que valorizas? Tu já me disseste que concordavas, com ar de quem dá realmente valor! Qual é 
mesmo a intenção educativa com que o fazes? 
P1 Eu não tenho assim uma intenção consciente, se calhar. Mas o que eu tenho constatado nestes anos é 
ƋueàelesàseàeŶǀolǀeŵàŵaisàŶaàapƌeŶdizageŵ,àsaďes?àDoàƋueàseàŶſsàĐhegaƌŵosàlĄàeà…àpoƌƋueàqueremos à 
fina força, de certa forma. AbordaƌàuŵàassuŶtoàƋualƋueƌ….àhm …àelesàseŶteŵàaƋuiloàuŵàďoĐadoàĐoŵo…à
realmente isto é iŵpoƌtaŶteàpoƌƋue…àestĄàaƋui,àĠàŶosso,àŵeǆeu,àteŵàaàǀeƌàĐoŶŶosĐo… 
25:00 
E Estavas a dizer que não tinhas pensado, mas muitas vezes agimos sem ter organizado bem as razões, 
mas no fundo as ações têm sempre alguma intencionalidade quando as fazemos. Bem há um outro 
aspeto do ensino da Biologia no secundário, e das recomendações, que é a questão da imagem da 
ciência. Portanto os alunos constroem uma imagem do que é a ciência, de como é que trabalham os 
ĐieŶtistas…ďeŵ,àŵasàŶĆoàseƌĄàsſàĐoŵàďaseàŶasàŶossasàaulas, será com base em tudo da vida deles. Mas 
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se calhar aquilo que nós fazemos também contribui de alguma maneira. Isso nas tuas práticas... é uma 
preocupação, ou não, como é que lidas com isso?  
P1 Se calhar não lido. Nem sei se lido! Não é propriamente uma preocupação, não, não tenho assim muito 
essa preocupaçĆo.àMasàagoƌaàƋueàfalasàŶissoàatĠàŶeŵàestouàaàfazeƌàŵuitaàasŶeiƌa… 
E <riso> 
P1 <riso> Sabes que muitas vezes nós fazemos as coisas se calhar por intuição… ŶĆoàsei… 
E Nunca as organizámos nestas categorias, não é? 
P1 Exatamente,àŶĆoàĠàŵuitoàĐoŶsĐieŶte,àŵasàseàĐalhaƌàatĠàfazeŵos… 
E Lembraste de algum episódio, concreto que achas que tenha contribuído para veicular alguma imagem 
de ciência, ou para corrigir alguma que tivesses achado que não estava muito correta? 
P1 HĄàuŵaà ideiaà Ƌueà elesà tġŵàŵuitasà ǀezes,à Ƌueà Ġà aƋuelaà ideiaà deà Ƌue…àuŵà ĐieŶtistaà ƋualƋueƌà aĐoƌdouà
iluminado, teve uma ideia transcendente e descobriu qualquer coisa. Eu penso que estas discussões 
históricas, o debate que tiveram, porque foram pesquisaƌàĐoisasàsoďƌeàáƌistſteles,àsoďƌeàLiŶeu,àsoďƌe…àeà
portanto de certa forma eles perceberam que há ali um percurso, um caminho, que as coisas não surgem 
do nada, não é por geração espontânea, já que falamos de Aristóteles….hm e assim até ficam com uma 





P1 Porque eles estudam certas teorias ƋueàjĄàfoƌaŵàaďaŶdoŶadas,àeàhojeàaĐƌeditaŵosàŶoutƌas…àeàeuàĐhaŵoà
seŵpƌeà aà ateŶçĆo,à Ƌue…à poƌà eǆeŵploà ƋuaŶdoà Ŷſsà estaŵosà aà falaƌà deà LaŵaƌĐk,à elesà ƌieŵ-se muito, 
acham muito pateta, e nem é o pescoço das girafas, mas como é que as cobras deixaram de ter pernas, 
acham aquilo muito pateta, e riem-se muito. Mas eu procuro sempre chamar a atenção que se estão a 
esquecer que os netos deles também se podem rir das coisas que hoje eles estão a prender, porque isto 
é um progresso, não é? É um processo, sempre a aprender coisas novas e aquilo que hoje estava certo 
aŵaŶhĆà podeà ŶĆoà estaƌ…e eu também procuro, por exemplo quando nós fazemos atividades 
laďoƌatoƌiais,àƋuaŶdoàŶĆoàĐhegaŵàaƋuiloàƋueàƋueƌiaŵàĐhegaƌ… 
E Como é que eles sabem a que é que queriam chegar? 
P1 Oh! Porqueà tġŵàoàpƌotoĐolo,à Ŷſsà tƌaďalhaŵosà seŵpƌeàĐoŵàpƌotoĐolo…àeàŵaisà ouàŵeŶosàoà pƌotoĐoloà
oƌieŶtaàpaƌaàdeteƌŵiŶado…àeàdepoisàosàŵaŶuaisàatĠàtġŵàoàpƌotoĐoloàeàdepoisàaàiŵageŶziŶhaàaoàlado,àeuà
estou-ŵeàaàleŵďƌaƌ…àestouàaàdaƌàϭϭºàaŶoàesteàaŶoàeàĐoŵeçĄŵosàlogoàpela extração do DNA, é uma das 
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primeiras atividades que se fazem. Vem lá inclusive um esquema com uma proveta com aquilo que se vai 
oďteƌ.àÉàĐlaƌoàƋueàfiĐaŵàateƌƌadosàƋuaŶdoàpoƌàaĐaso… 
E E como é que tu lidas quando por acaso eles não chegam ao que era previsto? 
P1 Não chegam, colocam no relatório. E não chegam porquê. Quais foram as razões que acham por que não 
chegaram. Quando vejo que estão muito desanimados e querem tentar outra vez, pronto eles tentam 
outra vez. 
E De qualquer modo os alunos têm a ideia de que há um resultado cero que devem alcançar. 
30:00 
P1 Ah, claro! 
E Mas isso é uma imagem de ciência, que eles têm. 
P1 ÓàálĐiŶa,àosàpƌſpƌiosàŵaŶuaisàǀeiĐulaŵàessaàideiaà…ààeuàdou-lhesàseŵpƌeàaàideia…àfazeŵàoàƌelatſƌioàĐoŵà
a primeira versão do que fizeram, poƌƋueà Ġà assiŵà Ƌueà foià oà ƌesultado,à taŵďĠŵà aĐoŶteĐe…à [ŶĆoà
transcrito] porque é assim que também acontece num laboratório. 
E Olha e um outro aspeto que surge em algumas recomendações e que é o seguinte; O ensino secundário 
de biologia deve ser articulado com o ensino de outras ciências. Isto significa o quê, em termos práticos? 
P1 Pois, em termos práticos eu acho que não significa nada.  
E <riso> 
P Tu é que perguntaste. Eu estou a responder. 
E E por que é que não significa nada? 
P1 Olha…à<pausa>. Eu já ouvi dizer que era porque os professores tinham dificuldade em se reunir para 
articular as coisas. Neste momento nós até temos departamentos, com os professores de BG e FQ 
reunidos no mesmo departamento. A situação continua a ser exatamente a mesma. Também me dou 
conta que os programas estão um bocadinho confusos, baralham um bocadinho este esquema, porque 
muitos assuntos que poderiam ser partilhados estão dados em anos diferentes nas diferentes disciplinas. 
Isto no fundo é um ciclo, as disciplinas são 10º e 11º e só há exame no fim do ciclo quer numa quer 
noutra. Mas sabes, Alcina, não é fácil, são pessoasàdifeƌeŶtes,àĄƌeasàdisĐipliŶaƌesàdifeƌeŶtes… 
32:30 
E Mas achas que faria falta? 
P1 Olha, se queres a minha opinião pessoal, até gostaria em certas coisas que a professora de química fosse 
lá dar umas aulitas. Se calhar em certas partes da matéria seria interessante os alunos verem essa 
partilha de saberes! 
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E Achas que os miúdos têm essa consciência de que há interconecções… 
P1 Não, não têm, eles têm o conhecimento completamente espartilhado. É tudo engavetado. Uma gaveta 
paƌaàĐadaàĐoisaàeàelesàtġŵàtudoàďeŵàoƌgaŶizadoàŶaàĐaďeçaàdeles… 
E E nunca te levantaram questões de outra disciplina na tua? Até questões da matemática! 
P1 Elesà tġŵà tudoà oƌgaŶizado…Mais!à Vaiàŵais longe: eles sabem o que hão de responder mesmo que o 
assunto seja abordado nas duas, eles sabem muito bem o que hão de responder ao professor de química 
e ao professor de Biologia. Portanto eles têm isso muito bem organizado. 
E Portanto isso significa que em termos dos questionários escritos, testes, etc., eles respondem em função 
do que sabem que será a resposta que o professor espera, não é? Isso vai ao encontro do que dizias 
inicialmente, da preparação tendo em vista os exames. 
P1 Eles têm consciência disso,à elesà taŵďĠŵ…à seà Đalhaƌ,à ŵesŵoà iŶĐoŶsĐieŶteŵeŶte, se calhar 
subliminarmente transmitir ao aluno acabam por passar ao aluno a ideia de que a meta importante é 
aquela. 
E Então significa que a avaliação escrita é orientada para o exame, também. 
P1 Sim, sim. áliĄsàŶaàŵiŶhaàEsĐolaà…àďoŵ,àŶĆoàestaŵosàaàfalaƌàdeà ƌelatſƌios,à taŵďĠŵàsĆoàesĐƌitos,àŵas…à
essesàŶĆoàŵiŶiŵaŵeŶte,àpoƌƋueàŶſs…àaiŶdaàƋueàhajaàuŵaàĐoŵpoŶeŶteàdoàeǆaŵeàƌelaĐioŶadaàĐoŵàaà
atividade laboratorial, não vejo que seja necessário relação com o relatório par aprenderem a responde 
ao tipo de questões que eles elaboram.  
35:00 
 Agoƌaà…àhh hh na parte de teste, teste clássico, essa preocupação é uma preocupação a nível de escola, 
porque inclusive, nós de certa forma a nível de departamento, porque a Matemática, a Biologia e a Física 
têm exames nacionais, têm testes intermédios, e de certa forma as pessoas já estão a ficar formatadas e 
até os testes que damos aos alunos já são naquele formato. Portanto há, de facto, uma formatação para 
o exame. 
E Então e no 12º? 
P1 Não completamente não, o 12º não, o 12º é um ano à parte. Depois que a Biologia se tornou uma 
disciplina opcional no 12º ano, oàϭϮºà aŶoàpassouà a…àeu trabalhei como tu sabes, no 12º ano antes e 
depois…<INT> 
E Hh…àsiŵ,àsiŵ,àsiŵ,àeuàsei… 
P1 …àeàpoƌtaŶtoàŶoto,àǀiǀi,àaàdifeƌeŶçaàe…àŶĆoàteŵàĐoŵpaƌaçĆo.àáàdisĐipliŶaàpassouàaàseƌàuŵa disciplina à 
paƌte…à 
E E quais são as grandes finalidades de ensinar essa disciplina? 
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P1  CoŶtiŶuaàaàseƌàaàpƌepaƌaçĆoàpaƌaàoàeŶsiŶoàsupeƌioƌ…àeàpaƌaàa ǀida…àe,àseàĐalhaƌàŵais para vida e menos 
paƌaàoàeŶsiŶoàsupeƌioƌ.àEuàaĐhoàƋueà…<INT> 
E TaŵďĠŵàƋuaŶdoàosàaluŶosàesĐolheŵàaàdisĐipliŶaàdeǀeŵàteƌàuŵaàƌazĆoàpaƌaàaàesĐolheƌ… 
P1  Obvio, já são alunos que à partida estão motivados para. Por duas razões: ou porque querem seguir um 
curso na área da saúde, ou porque gostam de Biologia. É meio caminho andado. Depois o programa é 
muito mais leve. Quando digo leve estou a falar em termos de tempo, de extensão, o programa é 
perfeitamente exequível, dá para fazer todas as atividades que o pƌofessoƌàƋueiƌaàfazeƌ… 
E Siŵ,àpoƌtaŶtoà…? 
37:30 
P1  Logo isso dá um sossego muito grande, um descanso ao professor e acho que isso se transmite de 




P1  isto de facto é um peso, um peso em cima das pessoas…àƋueàŶoàϭϮºàaŶoàsaiuàdaàBiologia, portanto a 
BiologiaàestĄàsoltaàŶoàϭϮºàaŶo…àeàaí…à+ 
E Então aí vale a pena investir em quê? 
P1  Olha eu o ano passado fiz um projeto muito engraçado no 12º ano, sobre a Ria de áǀeiƌo… 
E Portanto usaste a modalidade do trabalho de projeto. 
P1  Sim em trabalho de projeto, eles adoraram, fizeram uma apresentação no museu, e tudo! Eu não 
podia…àƋueƌàdizeƌ,àpodeƌàpodia,àŵasàseàĐalhaƌàfiĐaƌiaàseŵpƌeàŶaàdúǀidaàquando chegasse ao exame se os 
bons resultados <riso> 
E <riso> 
P1  …àseàestaǀaŵàƌelaĐioŶadosàouàŶĆoàĐoŵàesseàtipoàdeàtaƌefaàŶoà11º ano. 
E Olha,à …à estasà ƋuestƁesà estĆoà todasà ƌelaĐioŶadas,à poisà ǀĄƌiasà ǀezesà tuà falasteà deà oà pƌofessoƌà estaƌà
ĐoŶdiĐioŶadoà peloà eǆaŵe,à …à eà aà Ƌualidadeà doà pƌſpƌioà eŶsiŶo,à …ah,  também se liga muitas vezes à 
preparação dos professores à qualidade do próprio ensino. O que é que pensas sobre isto? 
P1  Depende do que é que tu entendes por preparação dos professores. 
E Bem, eu gostava mesmo era de saber o que é que consideras preparação dos professores, no secundário 
mais concretamente… 
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P1  Se preparação dos professores é formação inicial, não tem nada a ver. Porque eu aprendi muito pouco 
na universidade, pensei que era por já ser velhota, mas tive há pouco contacto com estagiários, no final 
desta leva que entraram agora e a situação mantém-se a mesma. Portanto em termos de formação 
inicial não me parece que se ganhe muito.àDepoisà…àah… 
40:16 
E E como é que esse problema é ultrapassado? 
P1  A formação contínua é importante se o professor estiver realmeŶte…àpaƌaàaíàǀiƌado.àOu seja, vamos lá 
ver: eu acho que há um problema e tem havido um problema nos últimos anos, que é quem é que vai 
para professor? Quem não entra noutros cursos. Eu acho que isso não é muito bom para a carreira do 
pƌofessoƌ,àpoƌƋue…àah, porque a formação inicial não dá muito, é necessário que a pessoa tenha a noção 
que tem de investir que tem de se aplicar, não chega lá e não sabe fazer tudo. 
E Então o que e que concretamente ajuda a preparar. 
P1  Olha há uma coisa que ajuda muito, que é…àhojeàeŵàdiaàdiz-se área disciplinar. 
E E isso é o quê? 
P1  Que é o colaborar com os colegas, trabalhar com os colegas, partilhar as coisas, porque se aprende 
muito, assim. Mas partilhar não é chegar lá e levo isto, toma lá e aplicar. Não é conversar. Até posso 
aplicar e depois até chego lá e digo, olha não resultou nada na minha turma, pronto!  
E MasàseàĐalhaƌàdisĐuteŵàpoƌƋueàĠàƋueàfoi… 
P1  sim, tudo bem! Pronto. Eu acho que isso é muito importante. Depois também há ações de formação. 
Agora, também há que ǀeƌàĐoŵoàĠàƋueàosàĐeŶtƌosàdeàfoƌŵaçĆoàestĆoàaàpƌopoƌĐioŶaƌàessasàfoƌŵaçƁes… 
E E ĐoŵoàĠàƋueàosàpƌofessoƌes…+ 
P1  E como é que os professores estão a selecioná-las. Porque sabemos que muitas vezes são selecionadas 
pela creditação, porque é preciso ter créditos, e não são selecionadas pelo conteúdo da formação, não 
é? 
E Olha, há pouco falavas das interações com os pares, não era, mas também há outros tipos de interações, 
por exemplo interações com investigadores, com a comunidade local…à aiŶdaà hĄà pouĐoà falaǀas no 
eŶǀolǀiŵeŶtoà Đoŵà oàŵuseu,à ŶĆoà Ġ…à taŵďĠŵà projetos nacionais, projetos iŶteƌŶaĐioŶais…à áĐhasà Ƌueà
estes aspetos também contribuem para a preparação dos professores e a qualidade do ensino? 
40:54 
P1 Contribui. Eu acho que sim. Agora há sempre uma coisa que eu acho. Isso pode contribuir, muito ou 
pouĐoàouàŶada…depeŶdeàde…àdeàaàpessoaàestaƌàpaƌaàlĄàǀiƌada.àEuàpossoàfazeƌàŵuitaàĐoisa,àĐhegaƌàaoàfiŵà
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da minha carreira com um currículo excecional…àeàŶĆoà teƌàapƌeŶdidoàŶada.àEàatĠàposso,à seàĐalhaƌà teƌà
feito menos coisas mas ter aprendido muito com isso e ter-me valorizado muito, e ter mudado muito. 
E EstĄsàaàĐoloĐaƌàaàġŶfaseàŶaàatitudeàdoàpƌſpƌioàpƌofessoƌàeà…+ 
P1 Do professor reconhecer como lhe é importante ŶĆoà estaƌà feĐhado…à Ġà assiŵ,à euà hĄ tempos li umas 
coisas a esse respeito e é assim: há muito tempo, quando eu era aluna, a função do professor era 
solitária, porque vivia fechado na sua casa com os livros com que preparava as aulas e depois fechado na 
sua sala de aula. Eu penso que hoje as pessoas são, têm de ser exatamente opostas. Se o professor 
continua a ter este tipo de atitude não vai ganhar nada, não ganha nada em termos pessoais. Também é 
verdade que os meus professores faziam isso porque daí a 10 ou 20 anos continuavam a ensinar 
exatamente da mesma maneira que ensinavam no início. 
E E agora mudam, já não ensinam da mesma maneira no princípio e no fim. Mas o que é que muda? 
P1  Esperemos que ŶĆo!àEspeƌoàƋueàŶĆoàpoƌƋueàŵudaàtudo,àŵudaŵàosàaluŶos,àŵudaàaàesĐola,àŵudaàtudo…à
espero que os professores também mudeŵàuŵàďoĐadiŶho.àNĆoàĠàƋueàŵudeŵàŵuito…àpoƌƋueàĐadaàuŵà
tem a sua personalidade, não é? 
E  Quando dizes mudam referes-te a quê, estratégias? 
45:10 
P1  Estou…àeàpoƌà taŶto…àeuàŵudeiàaàŵaŶeiƌaàdeàestaƌàŶasàaulas,à euàƋuaŶdoàĐoŵeĐeià…àpaƌaà jĄàŶĆoà faziaà
ideia nenhuŵaàdoàƋueàeƌaàdaƌàaulas,àaƋuiloàfoiàŵesŵo… <INT> 
E Mas todos temos algumas ideias do que é dar aulas, alguns modelos, pelo mesmo com base naquilo que 
vimos os nossos professores fazerem! 
P1  “iŵ,àŵas… 
E <riso> 
P1 <pausa>… Não sei se nos valem às vezes de muito, mas pronto.   
E Olha, se quisesses identificar as principais dificuldades que encontras para por em prática, por exemplo 
para ĐoŶteǆtualizaƌ…àpara por em prática todos estes aspetos que falámos, o que é que consideras as 
principais dificuldades que tu sentes que tens de ultrapassar, ou que não consegues, mas que gostarias.  
P1 Olha, a principal dificuldade que tenho neste momento, que é uma dificuldade que se tem vindo a 
iŶstalaƌàŶosàúltiŵosàaŶos,àteŵàƋueàǀeƌàĐoŵàaà…àah….àCoŵàosàŵeusàaluŶos,àiŶdepeŶdentemente de ser a 
tuƌŵaàá,àB,àC…àah…àaƋuiàhĄàϮàouàϯàaŶosàatƌĄsàoàtƌeŵoƌàdeàTeƌƌaàŶoàHaitiàteƌ-me-ia servido para discutir 
uŵaàaulasàiŶteiƌa,àhojeàseàĐalhaƌàeuàĐhegaǀaàlĄàĐoŵàaàŶotíĐiaàdeàjoƌŶalàeàelesàdiziaŵ…àah,àsiŵ,àƌealŵeŶte, 
e o Beira-Mar, já jogou?  
47:40 
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 Portanto eu noto que os alunos têm mais dificuldade em se interessar pelas coisas, de ano para ano. E 
noto-os, também com mais dificuldade de concentração, a nível de sala de aula. Não é concentração ter 
deàestaƌàaliàteŶsos,à…àŶĆoàŵesŵoàpaƌaàdisĐutir um tema qualquer. O tema apanha-os e rapidamente os 
desiŶteƌessaà taŵďĠŵ.à HĄà uŵà teŵpoà ŵaisà fugaz…à eà essaà Ġà uŵaà difiĐuldadeà Ƌueà euà estouà aà teƌ,à Ġà
conseguir apanhá-losàpoƌƋueàoàteŵpoàĠàĐadaàǀezàaisàĐuƌto…àpaƌaàŵaŶtġ-los…   
E Sintonizados? 
P1  sintonizados. Mas mesmo para fazerem um trabalho, em que são eles que estão a trabalhar, a procurar 
alguma coisa, eles cansam-se rapidamente 
E E isso terá a ver com? 
P1  Eu acho que tem a ver com a sociedade atual, não tenho ainda uma explicação, se calhar até já há, mas 
eu… 
E Se ĐalhaƌàeŶtĆoàissoàeŵàteƌŵosàdaàgestĆoàdasàestƌatĠgias… 
P1  Isto é que nós ainda ontem no trabalho partilhado estivemos a discutir. 
E Entre colegas. 
P1  Entre colegas, da minha área disciplinar, porque não sou só eu que nota, registo isso. As minhas colegas 
do 10º notaram que os alunos chegaram muito <pausa> o termo que elas usaram foi muito infantis para 
10º ano, pelo que é muito difícil interessarem-se… 
49:50 
E Bem voltamos ao início da nossa conversa: as caraterísticas do ensino secundário! Espera-se então que 
os alunos já tenham determinado perfil? Ou que o construam ao longo dos 3 anos? 
P1  <encolhe ombros e sorri> 
E Olha, há mais algum aspeto que tu queiras acrescentar, que aches pertinente? Se quiseres? <sorriso> 
P1  Há um pormenor que há bocado não referi, tem que ver com a avaliação externa dos alunos, os exames. 
É que não é só para os alunos, é também para própria escola. Agora como tu sabes há aquela história 
dos rankings 
E Ou das leituras que se fazem deles? 
P1  Sim, ou da leitura que se faz deles e isso gera uma grande pressão nas pessoas do ensino secundário. 
Porque não há o mesmo tipo de preocupações ao nível do ensino básico. 
E EŶtĆoàaàiŵageŵàƋueàseàteŵàdoàeŶsiŶoàseĐuŶdĄƌioàĠ…+ <pausa interrogativa>, a imagem que a própria 
escola tem,àeàƋueàaàsoĐiedadeàteŵàĠ…+à<pausa interrogativa>,…àaàfiŶalidadeàdoàeŶsiŶoàseĐuŶdĄƌio. 
P1  É servir o acesso ao ensino superior, é!  
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E Olha XXXXXX eu <INT> 
P1  Sabes que isso também tem a ver com a modo como o ensino secundário foi criado, porque ele já foi 
criado um bocado como Reino Protista, não é? Mete-se lá o que a gente não sabe se é animal ou planta 
…ĐƌiadoàŶaàtƌaŶsiçĆoàeŶtƌeàoàeŶsiŶoàďĄsiĐoàeàoàeŶsiŶoàsupeƌioƌ,àeàagoƌaàestĄàaliàuŵaàĐoisaàdeàtƌaŶsiçĆo! 
E Bem, nós estivemos sempre a falar, implicitamente, não o registámos, que estivemos sempre a centrar-
ŶosàŶaàǀiaàpƌosseguiŵeŶtoàdeàestudos,àŶĆoàĠ?àPoƌƋueàhĄàoutƌasàǀias… 
P1  Sim, pois. 
E Mas como estávamos a falar da Biologia,  
P1  E eu só poderia falar de ensino regular que é o que eu tenho. Também há outros cursos profissionais  
com biologia… 
E Sim, sim, mas nós também sabemos que nem todos os alunos que entram nesta área vão prosseguir 
estudos. 
P1  Mas, sabes Alcina. Todos acabam por levar a mesma dose! Quer sigam para o ensino superior, quer não 
sigaŵ… 
52:30 
E Então quando o professor pega num grupo parte sempre do princípio que é essa a meta. 
P1 Poisàpaƌte.àEŵďoƌaàpossa…àseiàlĄ…àaàĐeƌtaàaltuƌaàĐoŵeçaƌàaàǀeƌàƋueàalguŶsàŶĆoàtêm esse objetivo, porque 
não têm, pela sua maneira de estar, pelo modo como não se comprometem, etc., nós constatamos que 
elesà ŶĆoà estĆoà aíà ǀoĐaĐioŶadosà paƌaà pƌosseguiƌà estudos,à ŵasà …à ăsà ǀezesà ǀouà uŵà ďoĐadiŶhoà ŵaisà
deǀagaƌ…hh, já tenho feito mais umas fichas para aqueles…, porque eles vão um bocadinho atrasados, 
mas normalmente são aluŶosàƋueà…hh, hh…lĄàestĄàoàpƌofessoƌàŶĆoàteŵàteŵpoàpaƌaàestar a acompanhá-
los na aula, porque não pode deixar os outros!  
E Hm, hm,àpois… 
P1 Porque os outros também não se orientam sozinhos! Aqui há uns anos atrás, se os deixássemos eles 
eram capazes de seàoƌieŶtaƌà soziŶhos… durante algum tempo com trabalho para fazer. Hoje em dia é 
muito difícil, rapidamente eles deixam aquilo e partem para a conversa ou partem para outra coisa 
qualquer. E portanto para estar a acompanhar um grupo dentro da sala de aula é um bocado 
complicado. Então o que é que normalmente fazemos? Normalmente fazemos umas fichas, para eles em 
casa se habituarem a aplicar-se um pouco mais. Mas normalmente estes alunos não fazem trabalho de 
casa! 
E Pois… 
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P1  Se eles não se aplicam em sala de aula, também não se aplicam em casa! Já estou quase como dizia uma 
colega minha agora há dias, o melhor é mandar os pais estudar <risos>! 
E Bom, obrigada por esta agradável conversa, pelas tuas opiniões, e até uma próxima oportunidade. 
Voltaremos com certeza a falar. Muito obrigada. 
P1  De nada. 
54:56 
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Professor entrevistado P2 
Entrevista realizada em 12 de Fevereiro de 2011 
Transcrição do ficheiro áudio VN870100 
 
0:00 
E  Boa tarde, quero começar por agradecer a tua disponibilidade para conversares comigo 
P2 Eu é que agradeço o convite <riso> 
E  A nossa conversa vai ser centrada, essencialmente, no ensino secundário da Biologia, tu tens muita 
experiência neste nível de lecionação, claro que alguns aspetos poderão ser um bocadinho transversais, 
mas o foco é mesmo o ensino secundário. E porque estou a centrar-me no ensino secundário da Biologia, 
eu gostava de te perguntar se tua achas que trabalhar no ensino secundário, lecionar, no ensino 
secundário tem caraterísticas específicas. Ou seja, se é diferente ser professor de Biologia no ensino 
secundário é diferente de ser professor de Biologia no ensino básico? 
P2 Eu acho que sim, porque os alunos que chegam já ao nível do ensino secundário já tiveram de fazer uma 
opção, e em termos vocacionais, de interesse, a nível dos conteúdos já é muito maior. Então em termos 
motivacionais, a motivação é catalisada no trabalho a esse nível. E por norma é dada continuidade ao 
nível do ensino eles acabam por estar mais trabalhados, libertando-nos de outras tarefas e 
preocupaçƁes.àDĄàpaƌaàteƌàoutƌosàhoƌizoŶtes,àeǆpeƌiŵeŶtaƌàoutƌasàsituaçƁesàdeàeŶsiŶo… 
E Mas isso por causa da motivação deles? 
P2 TaŵďĠŵàeàpeloàŶíǀelàĐogŶitiǀoàƋueàestĄàŵaisàdeseŶǀolǀido,àafetiǀo,àdaàƌelaçĆoàĐoŵàoàpƌſpƌioàestudo,à… 
E Entendes que é mais fácil o professor trabalhar com o secundário? 
P2 TeŵàoutƌoàtipoàdeàdifiĐuldades.àMasàpaƌaàƋueŵàgostaàdeàeŶsiŶaƌàeàpaƌtiĐulaƌŵeŶteàeŶsiŶaƌàBiologia…àeà
dadas até as caraterísticas do programa de Biologia acaba por ser mais fácil nessa perspetiva, porque 
estamos menos dispersos a desempenhar outras funções que são mais necessárias no ensino básico. 
PeloàŵeŶosàeŵàteƌŵosàdeàsatisfaçĆo,à…àpoƌàŵiŵàaĐhoàƋueàsouàŵelhoƌàpƌofessoƌaàŶoàeŶsiŶoàseĐuŶdĄƌio.à
Ainda que haja coisas a nível do unificado que também gosto. De os cativar, da motivação, de vê-los a 
deseŶǀolǀeƌàoutƌasàĐoŵpetġŶĐias.à“ĆoàŶíǀeisàdifeƌeŶtes,àaĐhoàƋueàteŵàaàǀeƌàĐoŵ…àďeŵàosàaluŶosàtġŵà




secundário. Porque isso, mesmo que não esteja assim dito de forma explícita, nós temos sempre algum 
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pensamento. Portanto, se tivesses de explicar a alguém quais as finalidades do ensino secundário de 
Biologia o que é que realçavas? 
P2 Essencialmente é capacitá-los para fazerem um percurso muito autónomo a nível universitário. E já 
ficarem de uma ideia mais aproximada do que é a ciência, que é uma coisa que eles não têm quando são 
pequeninos. E dar-lhes competências para perceberem o que é a ciência, como se faz ciência, como é 
Ƌueàelesàpodeŵ…àeàessaàĠàuŵaàpƌeoĐupaçĆoàƋueàeuàteŶho,àelesàŶĆoàǀĆoàŵuitasàǀezesàseguiƌàBiologiaàouà
prosseguir estudos, mas é capacitá-los para uma intervenção no meio onde se encontram, eu acho que 
cada vez mais é preciso eles estarem atentos aquilo que se passa à sua volta, tomarem decisões, 
paƌtiĐipaƌeŵ,à seià lĄ…à taŵďĠŵà eleitoƌais,à poƌà eǆeŵplo,à ƋuaŶdoà hĄà pƌojetosà eŵà Điŵaà daà ŵesaà paƌaà
optarem, ou de intervenção nas suas próprias autarquias, eu acho que eles terem instrumentos para 
tomarem decisões fundamentadas e ouvirem os outros é o mais importante. 
E  Para a cidadania? 
P2  Para a cidadania, exatamente, eu acho que é o mais importante. 
E E gostaria de pegar nesse aspeto…àƋueàaspetosàdasàpƌĄtiĐasàdosàpƌofessoƌesàĠàƋueàsĆoàadeƋuados?àOuà
seja como é que se prepara para a cidadania? 
P2 Olha, para já é preciso estar atento aquilo que se passa à nossa volta, e também é um bocadinho educá-
los para estarem atentos aos meios de comunicação social, desde o jornal da Terra, a uma notícia do 
telejoƌŶal,à aà uŵà pƌogƌaŵaà deà teleǀisĆo,à …ǀaloƌizaƌ,à ŵesŵoà Ƌueà ŶĆoà ǀeŶhaà ŶaƋuelaà altuƌaà eŵà Ƌueà
estamos a dar aquilo, sermos capazes de os envolver de forma a que possam fazer uma pesquisa mais 
fundamentada e depois deixar que sintam que são eles a tratar o assunto, a expor aos colegas e a 
resolver com os colegas. Eu acho que isso tem sido muito importante. Eles acabam por se aperceber que 
um conteúdo a nível programático tem tudo a ver com tudo aquilo que os rodeia. E depois é uma bola de 
neve que vai acabar por ter influência em outros temas, ou outras decisões, eu acho que isso é muito 
importante. 
5:17 
E  Parece-me que a utilização desses contextos não é à margem de ensinar os conteúdos.  
P2  Absolutamente. Eu acho que às vezes a dificuldade, enquanto professores, é estarmos atentos àquilo 
que se passa à nossa volta e também não estar muito preocupados só com um plano muito rigoroso, e 
uma planificação muito rigorosa, mas estar atento às vivências que são deles. E às motivações que 
partem deles. Eu acho que isso. 
E Diz-me como é que fazes concretamente em termos de estratégia. 
P2 Por norma há sempre um bocadinho do princípio da aula, até quando eles estão um bocadinho agitados, 
em que se fala daquilo que se viu ou não se viu. Coincide eu estar a preparar as aulas, pela noite dentro, 
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às vezes, e estar com a televisão ligada nos canais que gosto. E então às vezes uma notícia dessas que 
eles já viram em horários mais cedo, ou…à sĆoà iŶduzidosà atƌaǀĠsà doà ďlogà Ƌueà taŵďĠŵà teŶho,à Ƌueà osà
diƌeĐioŶaàpaƌaàdeteƌŵiŶadoàtipoàdeàĐaŶaisàouàpƌogƌaŵas,àouàŶotíĐiasàƋueàsaeŵ…àeàelesàĐoŵoàsaďeŵàƋueà
eu valorizo e como ficam satisfeitos por mostrar um desempenho a nível das aulas acabam por 
contaminar-se <faz gesto de aspas>, então há sempre alguém que tem uma notícia sobre qualquer coisa. 
E  Desculpa, essa estratégia é mais para motivar, ilustrar ou para lecionar os conteúdos?  
P2 NĆo…àƋueƌàdizeƌ…àiŶiĐialŵeŶteàƋuaŶdoàĐoŵeĐeiàaàfazeƌàistoàfoiàŵaisàa nível de motivação. Comecei na 
altura com os pequenitos, pois na altura só estava com o básico. E aquilo resultava realmente bem! E 
depois deu para perceber que é importante explorar as relações com a tecnologia e o ambiente, porque 
não podemos ficar imunes a isso, visto que isso nos invade, não é, constantemente, em termos de 
ŶotiĐiĄƌios.à Eà depoisà aĐaďouà poƌà seƌ…à aà Đatadupaà deà iŶfoƌŵaçĆoà Ƌueà suƌgeà eǆigeà Ƌueà Ŷſsà tƌateŵosà
aqueles discursos que são diferentes dos orais, na aula com rigor. E obviamente temos que descodificar a 
ŵeŶsageŵàƋueàlĄàestĄ,àaàteƌŵiŶologia…àaĐaďaàpoƌàaďƌaŶgeƌ 
7:30 
E Achas que é fácil fazer isso? 
P2  ÉàuŵàdesafioàgƌaŶde.àáĐhoàƋueàseàĐoŶsegue…àďeŵàteƌiaàŵaisàdifiĐuldadeàeŵàfazeƌàissoàŶaàpƌiŵeiƌaàǀezà
que estivesse a lecionar um determinado nível. Porque quem faz os programas e os desenha tem uma 
perspetiva muito elevada da forma como se articulam os conceitos, fez provavelmente estudo da 
evolução vertical dos conceitos e portanto se nós não temos essas perceções temos de ter um tempo de 
leitura, de interpretação, de análise, essas coisas assim, para depois nos abstrairmos de determinadas 
linhas que são mais restritivas. Mas acho que é fácil, acho, é fácil e é sobretudo motivador, compensador 
e gera-se ali, como é que eu hei de dizer, uma retroação que acaba por ser positiva em termos de 
motivação 
E  RetƌoaçĆo…àissoàƋueƌàdizeƌàƋueàeŶtĆoàosàaluŶosàdepoisàtaŵďĠŵàsĆoàoàŵotoƌ?àÉàisso? 
P2 Sim são. E acontecem coisas muito giras. Por exemplos a nível do 12º ano, como abrange muitas áreas, 
há sempre uŵàouàoutƌoàƋueàteŵ…àestouàaàleŵďƌaƌ-me da unidade que tem a ver com a imunidade, há 
sempre pessoas que têm problemas autoimunes, problemas de cancro e há curiosidades em saber como 
é que aquilo se faz, diagnóstico e tratamento e acabam por investigar e é muito interessante. 
E Tu há bocado falavas num outro aspeto que é também interessante e que aparece em vários 
doĐuŵeŶtos,àĐoŵoàƌeĐoŵeŶdaçĆo,àŶosàpƌogƌaŵas,àŶaàliteƌatuƌa,à…àŶoàfuŶdoàoàƋueàestiǀeŵosàaàfalaƌàatĠà
agora aparece mencionado como a necessidade de ensinar Biologia de forma contextualizada. Uma 
outra, e que também já abordaste, também é uma recomendação que é a construção de uma imagem da 
ciência pelos alunos. Os alunos constroem uma dada determinada imagem de ciências não só a partir das 
nossas aulas,àŵasàtaŵďĠŵàĐoŵàelas,àeà…àissoàpaƌaàtiàĠàuŵaàpƌeoĐupaçĆo? 
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P2 Sim, penso que sim. 
E EàeŵàteƌŵosàdasàtuasàpƌĄtiĐas,àĐoŶĐƌetaŵeŶte,àĐoŵoàfazes,à…plaŶifiĐasàaàpeŶsaƌàŶesseàaspeto? 
10:06 
P2 EuàteŶhoàessaàpƌeoĐupaçĆo,àŵuitoàeŵďoƌaàhajaàaspetosà…àƋueàŵeàĠàdifícil chegar que é mais a parte que 
tem a ver com os métodos que os cientistas usam para fazer ciência, a parte prática experimental e 
iŶǀestigatiǀaàƋueàeu…àhŵ 
E <riso> 
P2 …àƋueàeuàŶĆoàdoŵiŶoàĐoŵoàgostaƌia.à“iŶtoàfaltaàdaàtalàliďeƌdadeàdeàŵeàaďstƌaiƌàeŵàƌelação aos exames. 
UŵaàĐoisaàƋueàĠàſtiŵaàĠàƋueà…àpoƌàuŵàladoàoàeǆaŵeàdeàBiologiaàdoàϭϮºàaŶoàŶĆoàestaƌàsujeitoàaàeǆaŵeà
nacional, porque muitas vezes os exames não correspondem em termos de exigência das competências 
que temos que avaliar e que são muito importantes e que se perde muito tempo para melhorar essas 
competências. Mas é um aspeto que tenho dificuldade em chegar ainda aquilo que eu acho que é o 
desejĄǀelàƋueàĠàaoàŶíǀelàdeàosàfazeƌàǀiǀeƌàaàǀidaàdoàĐieŶtistaàeŵàteƌŵosàdeàŵetodologia,à…àŶĆoàtaŶtoàaoà
nível da planificação e da interpretação dos dispositivos experimentais, mais ao nível do desenho e da 
concretização e da avaliação que são coisas que demoram muito tempo. 
E Estamos a falar de percursos investigativos? 
P2 Mais, exatamente, porque acho que ao níǀelàdeàĄƌeaàdeàpƌojetoàdeàpodeƌiaàĐoŶtiŶuaƌ…àfoiàuŵaàĐastƌaçĆoà
teƌeŵàtiƌadoàaàãƌeaàdeàpƌojetoàeàƋueàpodeƌiaàseƌàuŵàſtiŵoàespaçoàpaƌaàdeseŶǀolǀeƌ…àŵasàĠàaàpaƌteà
mais frágil das minhas práticas, efetivamente. Mas na outra parte sim. Por exemplo se há um 
determinado cientista que se destaca eles têm curiosidade, fazem investigação sobre a vida desse 
cientista. 
E áĐhasàiŵpoƌtaŶteàelesàsaďeƌeŵàaspetosàdaàsuaàǀida… 
P2 Acho que é muito importante, porque acabam por descobrir muitas curiosidades. 
12:00 
E Qual a tua intenção quando os incentivas a pesquisar a vida de cientistas? 
P2 Olha…à poƌƋueà hĄà aƋuelaà ideiaà deà Ƌueà sĆoà pessoasà eǆtƌateƌƌestƌes,à ŶĆoà Ġ?à Eà afiŶalà tġŵà asà suasà
fƌagilidades.àEàdepoisàpaƌaàelesàtaŵďĠŵàpeƌĐeďeƌeŵàƋueàhĄàuŵàtƌaďalhoàdeàeƋuipa,à…hŵ,àeuàjĄàŶĆo me 
lembro qual foi o cientista, se foi Darwin, se foi Einstein, que disse que viu mais longe porque se pôs em 
ĐiŵaàdeàoŵďƌosàdeàgigaŶtes,à…àeàĠàďoŵàƋueàelesàteŶhaŵàessaàŶoçĆoàƋueàaàĐiġŶĐiaàŶĆoàseàfazàdeàpiĐosàdeà
génios, mas é uma reconstrução, por vezes um percurso que tinha sido abandonado que foi retomado, 
e…àeàessaàpƌoĐuƌaàdaàideŶtidadeàdosàĐieŶtistas,àĐoŶteǆtosàpolítiĐos,àsoĐiaisàeàassiŵ,àpeƌŵiteàsaďeƌàpoƌƋueà
é que há ideias que ficaram estagnadas, que dificuldades tiveram, estou-me a lembrar-me de Alfred 
WegeŶeƌà Ƌueà taŵďĠŵàoà faĐtoà deà seƌà aleŵĆoàdeà teƌ…àosàaleŵĆesàŶĆoà teƌeŵàŶaƋuelaàaltuƌaàuŵaàďoaà
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ƌeputaçĆo,à taŵďĠŵàaà líŶgua,à…àpƌoŶtoà essasà Đoisasà todas,à euà aĐhoàƋueà Ġà iŵpoƌtaŶteàelesà teƌeŵàessaà
noção. 
E A estratégia então de pesquisarem sobre a vida dos cientistas? 
P2 VeŵàŶesseàseŶtido,àessaàĠàaàiŶteŶçĆo…àpoisàpoƌƋueàaàoutƌaàpaƌte,àaàdosàĐoŶteúdosàeàdosàĐoŶheĐiŵeŶtos,à
eu acho que eles têm essa perceção. Por exemplo, eu estou-me a lembrar, no 10º ano quando se dá a 
astronomia, a quantidade de informação queà estĄà aà suƌgiƌ…à poƌà eǆeŵploà aà pesƋuisaà soďƌeà oǆigĠŶioà
noutros planetas, sei lá, as fontes hidrotermais, sei lá uma série de informações que eles têm, eles têm 
noção, já, dada a evolução da ciência, dada a forma como chega às nossas casas, que aquilo que muitas 
vezes se tem como modelos nos manuais que já estão completamente desatualizados, eles próprios se 
questionam já. 
E Agora estavas a falar dos manuais. Quando há pouco falavas nas notícias, usar as notícias, usar os 
ĐoŶteǆtosà,…àeàĠàpossíǀelàtaŵďĠŵàusar os manuais? 
P2 É complicado. Eu passei por duas situações. Uma é que eu construía os meus instrumentos de trabalho e 
depoisà tiŶhaà ƌalhetesà dasà diƌeçƁesà poƌƋueàgastaǀaàŵuitoàdiŶheiƌoàeŵà fotoĐſpiasà paƌaà osà aluŶos…àdosà
alunos nem tanto, nunca se queixaram muito. Depois passei uma situação que me reprimiu em termos 
de abandono dos manuais, que foi a situação caricata de uma escola em que todos os professores 
seguiam o manual e era habitual os alunos estarem à espera de saber logo até que página é calhava para 
osà testes…à Ƌueàŵeà deiǆaǀaà ĐoŵpletaŵeŶteà foƌaà deàŵiŵ.àMasà depoisà passeià poƌà uŵaà faseà taŵďĠŵ…à
enquanto mãe e saber quanto os pais pagam pelos manuais e portanto saber que aquilo tinha que ser 
utilizada. Então agora há uma gestão que tento ser o mais equilibrada possível e dependendo também 
das turmas e dos alunos e da capacidade de autonomia que eles têm de se organizar mais coisas de 
ŵaŶuaisàouàŵeŶos,àŵaŶdaƌàpaƌaàĐasaàeàdisĐutiƌàdepois… 
15:03 
E Não é inconciliável, então? 
P2 Não, não é, mas é difícil o equilíďƌio.àPoƌƋueàeuà tiŶhaàassiŵàuŵaàaǀeƌsĆoàaàalguŶsàdeles…àatĠàpoƌƋueà
chegava às escolas e já estavam escolhidos, e porque a escolha dos manuais se faz, como nós sabemos, 
de uma forma muito pouco criteriosa, também, não é? 
E Eu sei que já falaste um pouquinho neste aspeto, mas eu gostava de poder voltar a falar um bocadinho 
ŵais.à Uŵaà outƌaà ƌeĐoŵeŶdaçĆoà Ƌueà seà eŶĐoŶtƌaà eŵà pƌogƌaŵas,à eŵà ĐuƌƌíĐulos,à Ŷaà liteƌatuƌa…+,à Éà aà
importância do Trabalho Prático para ensinar Biologia. O trabalho prático aqui num sentido abrangente, 
não é? O que é que tu achas? 
P2 Eu acho que é fundamental. Acho que se eles não estiverem envolvidos, por muita capacidade que nós 
teŶhaŵosàpaƌaà eǆpoƌ,à aà apƌeŶdizageŵàŶĆoà seà fazà eà Ġà apeŶasà apaƌeŶte.àágoƌaà aĐhoàƋueàŶĆoàhĄ…àŶĆoà
temos ainda um trabalho de equipa nas escolas, e a nível ministerial, e das editoras que nos permitam 
Apêndices do capítulo 5   
532 
apoiar esse trabalho. Continua a ser feito um trabalho muito individual, muito fechado em nós próprios e 
cada pessoa de uma forma muito individual, em temos partilha de recursos que permitem esse apoio. 
E Mas porque é que insistes em fazer trabalhos práticos? Qual é a intenção? 
P2 Porque não vejo maneira de fazer de outra forma. Ia sentir-me a despejar conteúdos sem qualquer 
satisfação.  
E Ah! Então é porque gostas mais! 
P2 Não, é porque acho que só assim é que se aprende. 
E Então o que é que se aprende num trabalho prático que não se aprende numa aula de exposição? 
P2 Como eu comecei por dizer, os alunos podem ficar a perceber melhor como é que se faz ciência. Porque 
eles própƌiosàpassaŵàpoƌ…àBeŵàƋuaŶdoàeuàeƌaàaluŶaàdaǀaŵ-nos um protocolo e nós seguíamos aquilo 
como uma receita. Como nunca fui boa a culinária, muitas vezes o que fazíamos era como apresentar a 
fotografia do bolo, retirado de uma revista, isto é copiar os resultados, os relatórios não tinham qualquer 
tipoàdeàaƌtiĐulaçĆo,àpoƌƋueàŶoàgƌupoàuŵàfaziaàaàiŶtƌoduçĆo,àoutƌoàfaziaàosàƌesultados,àoutƌoàfazia… 
E Então como é que tu fazes com os teus alunos? 
17:25 
P2 Costuŵoàfazeƌ…àeŵàteƌŵosàdeàuŶidade,à seàǀejoàƋueàhĄàatiǀidades que podem ser laboratoriais, e vou 
falar nessas porque as outras não vejo que tenham qualquer tipo de dificuldade!  
E Sim, a gente já vai às outras. Agora vamos então às laboratoriais. 
P2 Muitasàǀezesàelesàtġŵ…àseiàlĄ,àelesàtġŵàƋueàĐoŶteǆtualizaƌ….àáoànível, nível da mitose, por exemplo, ou 
daàfeƌŵeŶtaçĆo,àaoàŶíǀelàdoàϭϮºàaŶoàƋueàteŶhoàǀiŶdoàaàpeŶsaƌàsoďƌeàisso….àElesàǀĆoàseƌàleǀadosàaàpeŶsaƌà
e a fazer uma investigação sobre como é que é a produção de alimentos atuais e tradicionais, se há 
biotecnologia ou não, eles irão fazer essa investigação, e depois vamos recriar em termos de laboratório, 
e pensar como é que hoje se pode melhorar ou controlar a qualidade, uma vez que dantes isso nem se 
saďia… 
E Então o que desencadeia trabalho <INT> 
P2 Pode ser uma situação criada ou sugerida por eles, depende. 
E Então o trabalho aparece para <INT> 
P Paƌaàdepoisàpodeƌŵosàseguiƌàoàestudoà…àpaƌaàƌespoŶdeƌàăsàpeƌguŶtasàƋueàestĆoàiŶeƌeŶtesàaoàpƌogƌaŵaà
e aos conteúdos em estudo para aquela unidade programática, não é? 
E Então mas isso às vezes pode deitar por terra os protocolos dos manuais! 
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P2 E deita [por terra os manuais], a maior parte das vezes, porque eles não têm os equipamentos, os 
materiais, os tempos são diferentes <INT> 
E Em termos da planificação dessas aulas, como é? 
P2 Bem, eles têm de pesquisar ou analisar vários tipos de protocolos, para terem noção de que há várias 
possibilidades que existem. Estudá-losà paƌaà saďeƌà poƌà Ƌueà Ġà Ƌueà seà deǀe,à eŵà teƌŵos…à Ƌueà ƌeĐuƌsosà
tecnológicos estão a ser utilizados e porque, qual a finalidade dos equipamentos, para podem alterar, 
supeƌaƌàoàƋueàŶĆoàtġŵ…à<INT> 
E Mas, desculpa. Tu tens os miúdos na turma <INT> 
P2 Sim. 
E Elesàtƌazeŵàideiasàassiŵ…àeàƋualàĠàaàseƋuġŶĐia 
P Primeiro há uma discussão alargada, por exemplo sobre os produtos alimentares, o iogurte. Sei lá, pode 
ser através de rótulos, o que comeram nesse dia. E depois saberem como se faz os iogurtes, há várias 
formas, umas caseiras, outras menos caseiras, para eles fazerem levantamento, por exemplo como é que 
as avós fazem nas iogurteiras e como é que se faz a nível a nível industrial. Depois vamos para o 
laďoƌatſƌioàpaƌaàelesàfazeƌeŵàoàioguƌte.àEàaŶtesàdissoàhĄàuŵaàiŶǀestigaçĆo… 
20:13 
E Mas supervisionas ou não o plano do trabalho deles? 
P2 Claro. Primeiro eles fazem essa pesquisa individualmente. Depois juntam-se em grupo. Farão o desenho 
em grupo. Depois faz-seà uŵà deďateà iŶteƌgƌupos,à Ƌuaisà sĆoà osà pƌotoĐolosà Ƌueà teƌĆoà ŵais…à eŵà Ƌueà
diferem, que dificuldades teriam na escola em concretizar aquelas atividades e depois irão fazer nos seus 
gƌuposàdeàtƌaďalhoàeàfaƌĆoàeàdepoisàoďtġŵàosàƌesultados… 
E …àeŶtĆoàfazeŵàoàplaŶo,àeǆeĐutaŵ,àoďtġŵàosàƌesultado…+ 
P2 E discutem em termos se correu bem, se não correu, por exemplo em que é que poderiam ter 
melhorado no como o iogurte foi feito, seàpodeƌiaàteƌàdeŵoƌadoàŵaisàouàŵeŶosàteŵpo…+ 
E E depois têm relatório? 
P2 Normalmente não fazem tanto relatório, fazem Vê de Gowin porque me permite a mim, isto ao nível do 
12º porque já tiveram alguns contactos com este tipo de instrumento. Mas para mim em termos de 
análise é mais concisa que não gosto muito de estar a ler as introduções e assim, e também porque 
facilita a análise comparativa dos trabalhos feitos e acho que isso é mais importante. No princípio achava 
muito difícil, mas acabei por, pronto, acabar por eliminar algumas coisas que achava mais supérfluas e 
não será um instrumento muito bom, mas é um instrumento que vale. E pronto e depois analisam os 
resultados.  
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E Olha, e diz-me uma coisa, os miúdos que trabalham contigo durante três anos <INT> 
P2 OlhaàƋueàistoàdoàioguƌteàaiŶdaàŶĆoàestĄàŵuitoàďeŵàpeŶsadoàpoƌƋueàaiŶdaàŶĆoàdeiàaàuŶidade…+ 
E Sim, estarás a dizer em função de outras que já deste? 
P2 Sim, exato. 
E E quando te aparece um miúdo que teve um percurso noutro sítio, completamente diferente, não é nada 
disso de estudar as notícias que ontem deram na televisão, ou seja tem o seu manual, segue-o 
diƌeitiŶho…àdeàƌepeŶteàĐaiàŶaàtuaàsalaàdeàaulaà…+ 
P2 Não é fácil. Já tenho tido alunos assim. 
E E eles registem ou adaptam-se facilmente? Os outros têm algum papel? 
P2 TeŶhoàuŵàaluŶoàŵuitoàĐoŵpliĐado.àÉàuŵàeǆĐeleŶteàaluŶo….àăàŵodaàaŶtiga,àĐoŵoàŶſsàĐostuŵaŵosàdizeƌ,à
muito avesso a uso de modelos, mas também problemas de saúde e portanto há um contexto familiar 
que o apoie que o torna resistente às mudanças. E é um aluno um bocadinho manipulador, que tem 
tido…àeàŶĆoàĠàfĄĐilàdeàfaĐto.àMasàaosàpouĐoàeleàteŵàĐaŵiŶhado,àatĠàpoƌƋueàaàŶíǀelàƌelaĐioŶalàtaŵďĠŵà
não é muito simples. É um desafio. 
22:33 
E Desculpa interromper-te. 
P2 Não, diz. 
E Estavas a falar a nível relaciona. Todo este tipo de suportes que tens estado a falar, as notícias, discutir, 
debater envolve competências <INT> 
P2 Diversas e interação, também. 
E PoƌƋueàdeďates,àapƌeseŶtaƌàoàƋueàseàpesƋuisou…<INT> 
P2 Exato, por acaso quando falas lembro-me mais deste porque é o único, um dos alunos mais resistentes 
que tenho tido até hoje e que tem feito o seu percurso com alguma dificuldade ainda que a nível de 
resultados dos tais testes que não avaliam se calhar todas as competências, mas por norma não tenho 
sentido resistência de alunos, e já não tenho esses alunos como referiste e, muito curiosamente, são 
aqueles alunos que às vezes que andam ali no 10, 11, 12 que dão o salto maior e que me surpreendem 
mais trazendo as notícias, porque aquilo diz-lhes alguma coisa! Portanto não tenho essa noção, de haver 
aluŶosà…àoàúŶiĐoàaluŶoàƋueàǀià logoàaàfotogƌafiaàdeleàĠàsſàesse,àoàƌestoàŶĆo!àPƌoŶtoàeàatĠàseàpassa,àpoƌà
exemplo e não estamos só a falar a nível de modelos, eu por acaso até gosto e enquanto, bem nós 
professoremos somos como os cientistas acabamos de transportar para a forma como ensinamos os 
nossos próprios interesses. Eu como sempre gostei muito de pintura e de escultura e assim, às vezes as 
mãos trabalham já o ar para fazer o modelo a 3 dimensões para explicar as coisas mais difíceis. E ao 
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longo do tempo, olha, tenho construído assim alguns modelos para lhes ir ensinando, e tornar mais fácil. 
E aquilo que me dá um gozo desgraçado é vê-los a fazerem eles os modelos e a trazerem para as aulas, 
mesmo sabendo que aquilo não é um trabalho que os vai premiar em termos quantitativos na nota, vai 
de uma forma indireta, porque eles aprenderam muito mais ao fazerem. Mas é engraçado como eles me 
trazem os modelos, com as suas limitações, como os meus também terão, não é? Mas são alunos que 
não são alunos brilhantes no sentido académico. 
E Bem, olha, isto era uma delícia ficarmos a falar sobre isto, não era. 
P2 Pois eu se calhar estou sempre a desviar-me para isto, não é? 
24:58 
E Não, não estás, estás até dentro do nosso propósito que era falarmos sobre a forma como organizamos 
as aulas e como levamos os alunos a aprender, portanto é exatamente este o assunto. Eu tenho uma 
última recomendação que gostaria de analisar contigo. Vou ler, está bem? Os processos de ensino e de 
aprendizagem devem ocorrer centrados nos alunos e nas suas caraterísticas. O que é que te parece? 
P2 Eu concordo. Porque, apesar de ser muito difícil, porque cada aluno é diferente, tem percursos 
diferentes, tem potenciais diferentes. Mas acho que quando se está a dar a aula nós devemos ter noção 
de que estamos a falar não para uma massa, mas para indivíduos, para pequenos, para diversos 
indivíduos, tantos quantos temos na aula, mais aquele que está a lecionar que também é importante, 
porque também se modifica durante a interação.  
E E como fazes para os conhecer, para saberes como são diferentes? 
P2 Olha que dá-ŵeàŵuitoàtƌaďalho!àEàăsàǀezesàaĐaďaàpoƌàseƌ…<INT> 
E Mas o que é que vais fazendo para os conheceres? 
P2 Bem, uma coisas que acho que é importante é percebe-los como pessoas e perco algum tempo a fazer 
alguns outros inquéritos, para além daqueles que são feitos pela ficha biográfica, para sabermos mais 
coisas. Tenho às vezes usado algumas perguntas do PISA, aquele que tem perguntas sobre literacia 
científica, entendes, que acabam por ser importantes para aquilo que há bocadinho falávamos, o que é 
que o pai valoriza, a mãe valoriza, em termos de notícias da parte da ciência, e isso dá-me algumas ideias 
sobre o contexto familiar e tipo de ambiente que cada um deles tem. E depois é estar um bocado atenta. 
E quando estou a corrigir os testes, além das cotações fazer anotações, ficando com informações sobre 
alguŵasàeǀoluçƁes,àalguŵasàĐoisasàƋueàsĆoàƌepetitiǀasàeàƋueàelesàpodeŵàŵelhoƌaƌ…àeàdepoisàdaƌàesseà
feedback é que é muito importante e, enfim estar atenta. 
E Então, assim, partindo com a preocupação que vou ensinar centrada neles, tens um conteúdo para dar, 
que estratégia é que é mais adequada? 
27:30 
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P2 Primeiro perceber um bocado quais são as vivências deles em relação àquilo, e as ideias, no fundo fazer 
uŵaàaǀaliaçĆoàdiagŶſstiĐa,àƋueàaliĄsàelesàgostaŵàŵuito…àdepoisàăsàǀezesàapeƌĐeďeŵ-se que aquilo tem 
um nome que é avaliação diagnóstica, e é fazer um levantamento, não tento por aluno, mas por grupo, 
porque eles acabam por se lembrar em conjunto daquilo que já aprenderam. Mas pode passar por 
estratégias muito diversas. Uma que eu prefiro e que gosto muito e que insisto mais é a nível da 
construção de um mapa de conceitos no quadro, participada. E eles até a julgam como um jogo, ir 
acrescentando um termo. Primeiro dou-lhes algum tempo para fazerem uma lista de termos, 
individualmente e eu passo, vejo quantos conseguiram, e aí logo surge algum despique para ver quem 
tem mais ou menos, depois é irem ao quadro e juŶtaƌeŵàuŵ,àdepoisàoutƌoàĐolega….àâsàǀezesàatƌiďueŵ-
se pontos com brincadeira à mistura para ver quantos pontos conseguiram reunir, pronto, e a nível de 
avaliação diagnóstica é assim.  Depois aquela conversa inicial que é a contextualização, o facto de eles 
trazerem as suas vivências é importante porque acabam, com a conversa que têm de denunciar algumas 
falhas, ou alguns conhecimentos, ou algumas conceções alternativas que depois se são trabalhadas não 
durante aquela aula, mas durante toda a unidade, quando é possível. Ah, e quando eu também não me 
esqueço! Porque o registo é muito difícil fazer-se, o registo de tudo isto e refletir-se sobre isto tudo. 
QuaŶdoàaàŵiŶhaàesĐolaàeƌaàloŶgeàeuàfaziaàoàpeƌĐuƌsoàaàƌefletiƌ…à 
E Em termos da dinâmica da sala de aula.à […àŶĆoàtƌaŶsĐƌito]àQuaisàsĆo,àŶasàaàƋueàtuàusas,àpoƌƋueàusaƌĄsà
muitas com certeza, mas quais são aqueles que achas mais válidas? 
P2 Em termos da organização dos alunos? 
E EŵàteƌŵosàdeàiŶteƌaçĆo:àfalaŵàeŶtƌeàsi,àfalaŵàĐoŶtigo,… 
P2  Bem, depende muito da organização que temos estipulada na escola. É complicado estar a mudar a 
disposição das salas, mas muitas vezes tem mesmo que se mudar, não é, quando são atividades de 
gƌupo,àpoisàoƌgaŶizoàeŵàgƌupo,àƋuaŶdoàsĆoàaulasàŶoƌŵais…àpoƌƋueàŶĆoàĠàoàfaĐtoàdeàeuàestaƌ à frente 
que a aula passa a ser, como hei de dizer, unidirecional! Bem eles trocam sempre opiniões entre eles. 
30:20 
E Trocam porque te fogem <INT> 
P2 NĆo,àŶĆo,àpoƌƋueàeuàiŶĐeŶtiǀo…àŶoƌŵalŵeŶteàhĄàuŵaàoƌgaŶizaçĆoàŵaisàƌígidaàƋuaŶdoàhĄàaàdistƌiďuiçĆoà
da tarefa, quando eu digo quanto tempo é que têm para fazer a tarefa, aí é vertical, mas depois há uma 
iŶteƌaçĆoàƋueàŶĆoàĠàĐaſtiĐa,àŶeŵàĠ…àpoƌƋueàseàfoƌàtaŵďĠŵàhĄàŶeĐessidadeàdeàeuàiŶteƌǀiƌ,àŵasàapesaƌàdaà
distribuição da sala, da sala ser predominantemente em grupos de dois, eu acho que eles têm noção que 
podem conversar.  
E MasàissoàpoƌƋueàŶĆoàgostasàdeàteàiŵpoƌàouàpoƌƋue… 
P2 NĆo,àpoƌƋueàǀaloƌizo,àeǆataŵeŶte!à…à<ƌisos> 
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E <risos> 
P2 áliĄs,àaĐho,àfiĐoàdesŶoƌteadiŶhaàƋuaŶdo…àďeŵàpoƌƋueàtaŵďĠŵàhĄàaluŶosàƋueàǀĆoàpaƌa a sala de aula, 
ainda no secundário, e por isso é que eu digo que às vezes temos de partir pedra durante muito tempo, 
que acham que estar na aula é a única coisa que lhes cabe fazer, ser assistente! E isso é a única altura em 
que eu tenho problemas em termos disciplinares com os alunos é nessa altura, porque eles não 
eŶteŶdeŵ…àpoƌàissoàĠàtĆoàiŵpoƌtaŶteàeŵàteƌŵosàdeàĐoŶselhoàdeàtuƌŵaàdaàesĐola,àpoƌƋue…àĠàtƌisteàuŵà
aluno julgar que o que tem que fazer na sala de aula é entrar e estar ali. Mas de resto não, por isso é que 
já nem valorizo a distribuição dos alunos na sala de aula. Bem se é pô-losàeŵàUàpaƌaàuŵàdeďate… 
E Eàfazesàessesàdeďates…+ 
P2 Faço [debates] na altura em que se presta. Não fiz um que gostava de ter feito, sobre o lamarkismo e o 
darwinismo, que eu acho que era giro. 
E Mas o que é que achas que ganhas com um debate? Não seria melhor explicares tu? 
P2 Pois…à <ƌiso>à ŶĆoà tiŶhaà piadaà ŶeŶhuŵa,à ŵasà pƌoŶto,à podia.à áĐhoà Ƌueà Ġà ŵuitoà eŶgƌaçado,à poƌƋueà
primeiro eles entusiasmam-se muito. Têm os modelos na teleǀisĆoàƋueà…. 
E E eles aprendem, assim, ou ficarão só entusiasmados? 
P2 Eu acho que é a forma que eles aprendem melhor. É, eu acho. Mas é muito interessante vê-los a 
argumentar. Depois às vezes eu troco-lhes as voltas. Porque à partida são distribuídos de forma 
numérica e de quem defende uma posição e de quem é que defende outra e quem é que está a 
moderar. E eles têm de fazer um trabalho para poderem confrontar os que lhe são opositores, não é? 
Depois, às vezes, troco-lhes as voltas, alguns deles passam a estar no outro lado e isso é muito 
engraçado. Além de me divertir ver como eles têm de ter uma grande elasticidade de pensamento e uma 
capacidade argumentativa muito grande, acabo assim por ver até que ponto desenvolvem as 
competências que são desejadas. 
E Em termos da tua intenção, a principal, será lúdica? 
P2 NĆo,àĐlaƌoàƋueàŶĆo!àEuàaĐhoàpiadaàpoƌƋueà…àaiàestou-me agora a esquecer do nome de um matemático, 
ui…àƋueàĠàuŵàpedagogoàiŵpoƌtaŶte,à… 
E Internacional? 
P2 Não, não é português, costuma ir à televisĆo… 
E Nuno Crato? 
P2 Isso,àNuŶoàCƌato.à Eleà estĄà uŵàďoĐadiŶhoà ĐoŶtƌaà aà paƌteà lúdiĐa,à poƌƋueà…à ăsà ǀezesà teŵàƌazĆoàpoƌƋueà
nalguns casos hipervaloriza-se a parte lúdica do ensino. Mas para mim, não é bem assim, porque nós só 
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nos divertimos quando estamos a gostar mesmo das coisas e é nessa diversão que eu gosto de os ver, 
ƋuaŶdoàseàdiǀeƌteŵàaàapƌeŶdeƌ.àNĆoàĠàoàdiǀeƌtiŵeŶtoàeŵàsi…àŶĆoàseiàseàŵeàfizàeŶteŶdeƌ 
E Sim, completamente. Queria falar contigo sobre mais um aspeto. Que também aparece muitas vezes na 
comunicação social e no discurso do Professor Nuno Crato, que é  A preparação dos professores é um 
aspeto fundamental para a qualidade do ensino secundário. Isto será pacífico. Na tua perspetiva, o que é 
que tu achas que será mais válido para essa preparação? E podemos incluir desde a formação académica 
até à preparação das aulas. Que aspetos é que tu achas como sendo efetivamente válido, o que é que tu 
mais valorizas?  
P2 Olha,àŶſsàĐostuŵaŵosàǀaloƌizaƌàaƋuiloàƋueàŶĆoàteŵosàouàƋueàdesĐoŶheĐeŵos,à… 
E Pois, pois, mas faz um esforço por valorizar também o que tens e o conheces <risos> 
P2 <risos> Ok. Eu já estava só a pensar no que eu queria e não tenho tanto. 
35:00 
E Portanto, a preparação dos professores é fundamental para a qualidade do ensino, estamos de acordo. 
Eu perguntava-te que aspetos é que valorizas? 
P2 Claro a preparação científica. Para o nível investigativo é a principal e a primeira.  
E Investigativa como? 
P2 IŶǀestigaŶdoàaoàloŶgoàdaàǀida,àseŵpƌe,àaĐho…<INT> 
E Mas estás a falar no investigar como sendo o ter vontade de continuar a aprender, ou refere-te a entrar 
em projetos de investigação educacional, por exemplo 
P2 Eu acho que o importante era entrarmos em investigação educacional, pelo menos participarmos de 
alguma forma nessa investigação, ou atualizarmo-nos, para chegar até nós o produto dessa investigação, 
ƋueàŶĆoàĐhega…+àTaŵďĠŵàŶĆoàĐhegaàeàtaŵďĠŵàŶſsàăsàǀezesàŶĆoàaàpƌoĐuƌaŵos.àEstaŵosàtĆoàsatuƌadosà
que às vezes o tempo que temos mais livre, que coincide com as semanas de férias, acaba por ser pouco 
para tudo o que temos fazer a nível investigativo. Depois a nível da construção e elaboração de 
materiais, que é muito importante, tanto em grupo de docentes, não só de uma área, mas de áreas afins, 
daàƋuíŵiĐa,àdaàfísiĐa…<INT> 
E Costumas trabalhar desse modo? 
P2 Gostava de o fazer, ainda que o faça quando estou em contexto de formação onde isso é feito, ou 
quando temos a sorte de manter contactos com colegas de outras escolas que gostam de trocar 
materiais ou refletir sobre eles. Eu acho que a avaliação [de desempenho que está a ser pensada] foi 
castradora a esse nível. O pior da avaliação foi as pessoas começarem a fechar-se e a não mostrar o seu 
trabalho, o que é de lamentar. Portanto a construção de instrumentos. Depois há um período muito 
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importante e queàŶſsàpƌatiĐaŵeŶteàŶĆoàteŵos,àƋueàĠàaàƌefleǆĆoàdasàpƌĄtiĐas…+àfazeƌàƌeĐoŶstƌuçĆoàdosà
instrumentos que utilizamos, que é fundamental e que dada a continuidade pedagógica só passamos a 
usar esses instrumentos passados 3 anos e é um muito tempo, porque muitas vezes o registo não é feito 
perde-seàuŵàďoĐadiŶhoàoàƋueàtiŶhaàsidoàaàapliĐaçĆoàdosàiŶstƌuŵeŶtos.àEàdepoisàfaltaàaƋuiloàƋueàĠà…àƋueà
ĠàaoàŶíǀelàdaàĐoŶteǆtualizaçĆo,àaĐhoàƋueàtaŶtoàagoƌa…àosàpƌofessoƌesàdeǀeƌiaŵàteƌàfoƌŵaçĆoàaoàŶíǀelàdaà
exploração de uma deteƌŵiŶadaàĄƌea,àdeàĐoŶteǆtos…àah,àpoƌàeǆeŵplo,àestou-me a lembrar da Biologia e 
Geologia,àatĠàseƌeŵàaďoƌdadasàdeàfoƌŵaàaƌtiĐuladaàatĠ…àeŵàfoƌŵaçĆoàĐoŵàasàuŶiǀeƌsidades…àouàfazeƌà
visitas de estudo com especialistas, a nível de conhecimento, para depois estarmos mais à vontade para 
irmos para o campo com os alunos. Porque é incomportável nós fazermos esse trabalho sério de 
investigação ao mesmo tempo que temos 3 níveis de ensino, 3 cargos, não é sério exigir de nós o que 
não podemos dar pela limitação de tempo. 
38:18 
E Estavas a falar de um aspeto que também é uma recomendação curricular, que é a importância de 
articular o ensino da Biologia com o ensino de outras ciências. 
P2 É importante, é. Por exemplo ao nível das práticas experimentais, e manipulação de equipamentos, há 
Đoisasà Ƌueà ǀaŵosà fazeŶdoà aoà loŶgoà daà ǀidaà eà …à [paƌteà ŶĆoà tƌaŶsĐƌitaà ƌelatiǀaà aà uŵaà eǆpeƌiġŶĐiaà deà
foƌŵaçĆoàdeàfuŶĐioŶĄƌios]à…àseàosàpƌoĐessosàeàeƋuipaŵeŶtosàeàƌegƌasàdeàseguƌaŶçaàfosseŵàtƌaďalhadosà
ao nível horizontal com a química eles aprenderiam coisas que nós não sabemos e vice-versa e iríamos 
poƌ…<INT> 
E Desculpa, dizes sempre se fosse trabalhado, significa dizeres que isso não é feito? 
P2 Sim, muitas vezes não é. 
E Mas consegues algumas coisas, ao nível de articular a Biologia <INT> 
P2 Eu, pessoalmente, ou com outros colegas? 
E Com outra disciplina, não sei a que nível o consegues fazer, individualmente ou com outros colegas? 
P2 Com outros colegas dificilmente se consegue fazer, mas posso ir buscar contributos, sozinha, sim. 
Infelizmente. Também não critico <INT> 
E Sim, sim, o meu interesse é saber como resolves essa questão. 
P2 Resolvo investigando e depois pondo essas aprendizagens ao serviço do que estou a planificar, ou a 
preparar para os alunos. Mas é porque fiz esse percurso, senão não conseguia. E podia fazê-lo se 
houvesse tempo para os profissionais de um de um determinado grupo disciplinar se juntar a outro. Mas 
gastar tempo com reuniões que não levam a nada, que não têm consequências práticas, a justificar 
coisas, perdemos mais tempo a justificar o insucesso de uma turma do que a debater estratégias para o 
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superar, porque é isso que se valoriza nos relatórios de avaliação das Escolas. Pronto a mentalidade é 
difícil de mudar. 
40:42 
E Olha, há mais algum aspeto que queiras acrescentar? 
P2 Sim, por acaso há um. 
E EŶtĆoàdiz!à“iŵ… 
P2 …à<ƌisos>àUŵaàĐoisaàƋueàaĐhoàƋueàŶĆoàestĄàaàseƌàfeitaàeàĠàuŵaàpeŶa,àƋueàtƌaƌiaàsuĐessoàatĠàaàŶíǀelàdaà
práticas a nível das ciências, é não haver um fio condutor desde a pré até ao secundário, em termos de 
ensino de ciências. A nível quer dos conteúdos, quer das metodologias, quer das práticas. Pedem-se 
competências aos meninos do 8º ano, não do 5º ano, que se voltam a pedir no 8ºano, um disparate, 
quando nessa altura deveriam estar a explorar o meio, a aprendeƌàaàutilizaƌà iŶstƌuŵeŶtos,àaàŵediƌ…àeà
depois chegamos ao 10ºano e temos de trabalhar essas competências todas que não foram 
tƌaďalhadas… 
E OuàteƌĆoàsidoàtƌaďalhadasàeàŶĆoàfoƌaŵàdeseŶǀolǀidas…+ 
P2 Ou isso, pois, não sei. 
E Alguma coisa correu mal, portanto. 
P2 áoàŶíǀelàdaàaƌtiĐulaçĆoàdosàpƌogƌaŵasàŶĆoàestĄ…àaĐhoàƋueàŵesŵoàƋueàŶſsàsejaŵosàĐapazesàdeàdeseŶhaƌà
projetos para os mais pequenos acho que equipas com psicólogos, professores do ensino básico, do 
secundário, de uma forma articulada deveriam contribuir para o desenho vertical de programas de forma 
mais articulada e coerente, que traria melhores resultados a nível do sucesso dos nossos alunos.  
E Beŵ,àeŶtĆo…<INT> 
P2 Ainda quero dizer outra coisa. Obrigada por este bocadinho porque permitiu refletir sobre coisas que às 
vezes não há tempo e que era bom que nós tivéssemos, ainda que informalmente, quer nas escolas, quer 
noutros ambientes, possibilidade de falarmos sobre estas coisas. 
E Eu é que agradeço estes momentos tão interessantes, porque realmente tu és uma lufada de otimismo. 
Quais são as coisas que identificas como mais limitadoras para por em prática todas esses aspetos que tu 
falaste,àŶĆoàĠ,àpoƌƋueàeŶfƌeŶtas,àdeàĐeƌteza…<INT> 
P2 Bem, para já em termos da diversidade de assuntos a tratar. Acho que ninguém consegue ser boa a 
preparar tanta coisa com tantos conteúdos, com tantos níveis, com tantas competências a desenvolver, 
taŶtoàŶoàdoŵíŶioàdasàaulas,àĐoŵoàdaàdiƌeçĆoàdeàtuƌŵa,àŶaàdiƌeçĆoàdeàiŶstalaçƁesàeà…àĠàŵuitaàĐoisa.àEà
não há tempo. E depois faz-seàtudoàăàpƌessa,àe… 
E Então a limitação é falta de tempo e de companhia para refletir. 
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P2 Sim, sim. E a partilha de experiências com sucesso educativo, que eu acho que era muito importante. 
Porque se formos à internet arranjar um teste de uma disciplina qualquer aparecem-te lá montes. De 
qualidade discutível, mas aparecem. Mas se quisermos outro tipo de instrumentos de trabalho e mais 
difíĐeisàpoƌƋueàasàpessoasàaiŶdaàŶĆoàestĆo…ŶĆoàǀaloƌizaŵ,àouàaiŶdaàestĆoàaàestudaƌ…àeàessaàpaƌtilhaàeƌaà
importante. Maus manuais existem, manuais bons e instrumentos encontram-se,àŵas…àhh 
E Bem, mas os manuais não são uma limitação para ti, pois não? 
P2 Não, não. 
E É um instrumento que existe e resolves como usar. E a tua escola dá-te condições para pores todas essas 
ideias em prática? 
P2 NĆoàteŶhoàtidoàƌazĆoàdeàƋueiǆa.àPoƌƋueàtaŵďĠŵàsouàuŵàpouĐoàƌeiǀiŶdiĐatiǀa…àouàseàĐalhaƌàsouàotiŵistaà
<ƌisos>,àŶĆo…àŵasàeuàĐoŵoàsouàdiƌetoƌaàdeàiŶstalaçƁesàfizàuŵàleǀaŶtaŵeŶtoàdoàƋueàpƌeĐisĄǀaŵos…àeàsſà
consegui 12 microscópios, porque os nossos estavam um desgraça. 
E Então equipamentos materiais? 
P2 Exatamente, e espaço, e reagentes, porque sem eles também não se fazem boas práticas, não é, 
portanto um pouco a esse nível. Mas acho que vou superando. 
E Olha XXXXXX terminámos, gostei muito destes momentos, muito obrigada pela colaboração. 
P2 Também gostei muito e bom trabalho. 
E Espero poder voltar a contar contigo numa próxima vez. 
P2 Está bem. Obrigada. 
45:57 
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Professor entrevistado P3 
Entrevista realizada em 16 de Fevereiro de 2011 
Transcrição do ficheiro áudio VN870101 
0:00 
E  Boa tarde, quero começar por te agradecer a disponibilidade para participares comigo nesta conversa 
que vai ser centrada no ensino secundário de Biologia, no qual tu tens grande experiência de lecionação. 
E começava já por te perguntar se em tua opinião há alguma particularidade, alguma especificidade em 
trabalhar no ensino secundário, ou seja se lecionar Biologia no ensino secundário se é diferente de 
lecionar no básico? 
P3 Penso que há diferenças. 
E E quais é que salientavas?  
P3 Podemos aprofundar mais os conteúdos e eles ao compreenderem também ficam mais motivados para 
querer aprender mais determinados fenómenos e determinadas coisas e a parte prática também 
permite aos alunos executar muito mais trabalhos e diversificarmos mais as estratégias. No 3º ciclo é só 
aula uma vez por semana, quase não dá para abordarmos, ou para pedirmos muitos trabalhos extra aos 
alunos. É muito limitado. 
E EàeŵàteƌŵosàdasàfiŶalidades…àpoƌàeǆeŵploàseàtiǀessesàƋueàeǆpliĐaƌàaàalguĠŵàƋueàlecionavas Biologia no 
ensino secundário e quisesses salientar quais as finalidades dessa formação secundária, para os jovens, o 
que é que salientavas? 
P3 Fornecer-lhes a literacia necessária. Por exemplo compreenderem esta questão da construção da marina 
aquiàŶaàBaƌƌa,àouàaàĐoŶstƌuçĆoàdeàŵaisàuŵàespoƌĆo,àƋueàisso,àďeŵàsſàestouàaàdaƌàeǆeŵplosàdaàGeologia…à
se de facto é importante, ou não é importante, consequências, consequências positivas e consequências 
negativas e eles poderem também de alguma forma participar neste processo e poderem decidir, ma 
paƌaàissoàtġŵàdeàteƌàasàiŶfoƌŵaçƁesàĐieŶtífiĐasàƋueàlhesàpeƌŵitaàteƌàessaàopiŶiĆo…àhh,àeŵàdeteƌŵiŶadosà
temas. 
E E em termos da preparação dos professores, para lecionarem no ensino secundário. Pensas que tem que 
requisitos diferentes do que prepararem-se para lecionar no ensino básico. 
P3 Sim, espera-se que os professores a nível científico, também, tenham aprofundado mais determinados 
conteúdos e também a nível das estratégias também é possível que tenham uma preparação diferente. 
Embora para o 3º ciclo também é importante saberem diversificar estratégias e também levarem os 
alunos a realizarem uma série de trabalhos. Eu acho que é mesmo mais ao nível da preparação científica. 
Mesmo ao nível do saber. Saber fazer também é importante ao nível do 3º ciclo, não é? 
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E E assim em termos da preparação dos professores, e quando digo preparação refiro-me desde a 
dimensão académica até ao preparar as aulas, portanto numa perspetiva abrangente, que iniciativas é 
que tua achas que são mais válidas, que tu mais valorizas? 
P3 É a formação contínua na nossa área. Nós já fizemos a licenciatura há alguns anos. Em termos da Biologia 
os conhecimentos estão sempre em constante atualização. Só andarmos a pesquisar na net não é 
suficiente, só mesmo com ações de formação contínua na nossa área para podermos atualizar os 
conhecimentos científicos e didáticos. Acho é a formação contínua mesmo, na nossa área.  
E  Agora falando concretamente das aulas. Há pouco falavas das estratégias, há várias recomendações nos 
programas ou currículos, em recomendações internacionais há recomendações comuns, por exemplo A 
realização de trabalhos práticos é fundamental para o ensino secundário de Biologia. Qual é a tua 
opinião? 
P3  Eu penso que sim. Quer para motivar os alunos, quer para desenvolver uma série de competências ao 
nível do saber-fazer. E até para ajudar o saber. 
E Pois, isso em termos da intenção com que os fazes, não é, e concretamente quais é que mais valorizas? 
P3  No ensino prático? 
E  “iŵ… 
P3  Há várias atividades que faço. Desde laboratoriais, experimentais que faço muito poucas, porque muitas 
vezes não temos muito tempo para os por a preparar e não temos muito material. Mas às vezes também 
osàpoŶho,àaiŶdaàagoƌaàǀou…àsĆoàelesàƋueàǀĆoàelaďorar um dos protocolos, só ficou definido o problema, 
e agora são eles que têm de elaborar para chegar lá. Mas aí trabalho menos, porque tenho menos 
preparação nessa área e nem sempre se presta. Mas trabalhos laboratoriais, depois também fazemos 
trabalhos deàgƌupo,àdesdeàaŶalisaƌŵosàƋuestƁesàpƌoďleŵa,àfazeŵosàŵapasàdeàĐoŶĐeitos… 
5:11 
E Insistes várias vezes nas questões - problema, quer para trabalhos laboratoriais quer para outros 
trabalhos práticos, porque é que dás relevância a esse aspeto particular da estratégia? 
P3 Questões-problema relacionados com a nossa região, que é para os motivar a eles próprios se sentirem 
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Eles próprios com os conhecimentos que vão 
adquirindo vão sentindo que conseguem começar a responder a algumas questões colocadas e 
compreender melhor o que é que se passa aqui à volta. 
E  Oƌa,à seà euà peƌĐeďi,à eŵà teƌŵosà daà oƌgaŶizaçĆoà daà estƌatĠgia…à poƌà eǆeŵplo,à osà aluŶosà ǀĆoà fazeƌà uŵà
tƌaďalhoàpƌĄtiĐo…àoàpƌopſsitoàpaƌaàoàiƌàfazeƌàpaƌteàde… 
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P3 Parte sempre de uma questão problema, claro. Por vezes é mais demonstrativo, quando não temos 
tanto tempo de elaborar, mas geralmente parte de uma questão-problema. Eles depois vão ter que 
encontrar resposta, com o trabalho laboratorial e também com mais alguma pesquisa que façam.  
E EŶtĆoàelesàfazeŵàoàtƌaďalhoàƋueàestĄàŶoàŵaŶual… 
P3 Às vezes está no manual, outras vezes são eles que a partir da questão-problema vão pensar como é que 
podem responder, com a nossa ajuda, mas há vezes em que eles próprios conseguem, depois executa-se 
o procedimento e no final discutem-se os resultados e chega-se a algumas conclusões e depois logo se 
vê, e depois parte-se daí para aprofundar mais a componente teórica. 
E  Como é que achas que os alunos reagem. 
P3 Eles sentem-se envolvidos, sim, e gostam. 
E E pensas que eles aprendem com os trabalhos práticos ou é mesmo mais assim para ficarem motivados. 
P3 Na maioria dos casos e na maioria dos alunos, eu penso que eles aprendem bastante e eles próprios ao 
terem que fazer uma fundamentaçĆoàteſƌiĐaàteŵàƋueàleƌàeàfazeƌàsíŶtese…à<INT> 
E DesĐulpaàfalasteàeŵàfazeƌeŵàfuŶdaŵeŶtaçĆoàteſƌiĐa…+ 
P3 Para o relatório. Para poderem fazer o relatório e para darem resposta a algumas das questões que lhes 
poderemos colocar. Eu acho que na maioria dos casos que funciona bem. 
E E achas que eles reconhecem que aprendem com essas atividades? 
P3 Eu acho que aprendem e acho que reconhecem que sim <riso>. Porque só com aulas teóricas ou 
eǆpositiǀas…à ďeŵà elesà agoƌaà tġŵà paƌtiĐulaƌidades,à Ġà Ƌueà ŶĆoà ĐoŶsegueŵà estaƌ muito tempo a ouvir 
alguém, enquanto se forem eles próprios a tentar dar resposta às questões que lhes colocamos estão 
envolvidos, estão a aprender, conseguem compreender os conceitos de uma forma melhor. 
7:43 
E Uma outra recomendação é a seguinte, o ensino secundário de Biologia deve ser contextualizado. 
P3 Para mim contextualizado significa que deve estar relacionado com os problemas, relacionado com a 
área onde o aluno vive, pois essas são questões onde eles próprios vão ter interesse em saber dar 
resposta, em compreender o que se passa onde vivem. 
E PoƌtaŶtoàessaàŵoďilizaçĆoàƋueàfazesàĠàŵaisàŶoàseŶtidoàdeàosàŵotiǀaƌ?àOuàteŶsàoutƌasàiŶteŶçƁes…+à 
P3 Serve para motivar, mas também que eles de facto compreendam o que se passa á sua volta, mas que 
tenham os conhecimentos necessários para poderem opinar sobre algumas das questões que surgem à 
sua volta. 
E Sim, então era o que me dizias no início, quando falavas em literacia. 
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P3 Pois exatamente. 
E Então quando mobilizas esses casos, na prática como é que fazes. Introduzes as questões no fim, para 
ilustrar os conceitos estudados ou pelo contrário, no início... como é que fazes? Bom, se calhar não é 
sempre da mesma maneira? 
P3 Pois não é sempre da mesma maneira. 
E Então se não é sempre da mesma maneira, qual  é a maneira que achas que resulta melhor? 
P3 Normalmente o que eu faço que resulta melhor é lançar uma questão-problema, depois conversamos, 
estou a usar muitas vezes o plural porque este ano trabalho com mais 2 colegas e fazemos igual, mas 
também em anos anteriores tenho trabalhado com outras pessoas e seguido a mesma linha, sobretudo 
nos últimos anos, pois dantes não trabalhava assim. Então fazemos nós uma pesquisa na net, sobre 
textos, notícias aqui sobre esta região, de preferência situações recentes, que eles tenham ouvido falar 
há pouco tempo. Depois partimos de uma questão-problema, conversamos com eles, vemos a 
consciência que têm sobre o assunto, depois passamos à análise da notícia ou desses textos, e depois 
partimos para estudar conteúdos da disciplina, mas sempre relacionados com o caso apresentado 
inicialmente. Também tentamos que as questões de cariz mais prático, como o trabalho de grupo, ou o 
mapa de conceitos, que eles constroem, estejam enquadrados nessa questão.  
10:20 
E Portanto o contexto escolhido mantém-se ao longo de toda sequência? 
P3 Sim daquela unidade. 
E Falaste-ŵeà jĄà eŵàŵoďilizaƌà ŶotíĐias,à situaçƁesà Ƌueà ĐoŶheçaŵà Ƌueà oĐoƌƌeŵà aƋui…àŵaisà alguŵaà outƌaà
forma? 
P3 EsseŶĐialŵeŶteàessas,àsiŵ.àágoƌaàƋueàaŶdoàaàdaƌàgeologia…àaŶdaŵosàaàpesƋuisaƌàƋuestões sobre como 
se terá formado aqui a Gafanha da Nazaré. 
10:47 - interrupção da entrevista e suspensão da gravação 
Transcrição do ficheiro áudio VN870102 
0:09  
P3 Agora estou na geologia, mas estamos a ver qual o risco geológico aqui na Gafanha da Nazaré, acabámos 
aàoĐupaçĆoàaŶtƌſpiĐa,àaŶdaŵosàaàǀeƌàĐoŵoàĠàƋueàseàfoƌŵou…àpaƌaàelesàpeƌĐeďeƌeŵàĐoŵoàĠàƋueàistoàseà
formou para depois chegarmos à conclusão que é necessário conhecermos as rochas que aqui existem, 
propriedades das rochas e assim partimos para o estudoàdasàƌoĐhas… 
E Pronto, mas esta arquitetura que me estás a dar para a geologia 
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P3 Também se mantém a metodologia para a Biologia. Bem às vezes não, quando tenho pouco tempo, mas 
quase, quase sempre, se tiver mais tempo planifico atempadamente e com esta sequência. 
E Olha, mas então estavas acentuar que tens pouco tempo essa é uma dificuldades? 
P3 Pois, neste momento passamos muitas horas na escola, e então quem tem cargos passa a vida em 
ƌeuŶiƁes,àhĄàseŵaŶasàeŵàƋueàĠàCoŶselhoàPedagſgiĐo,àĠ…àeŶfiŵàisto não interessa para esta conversa, 
ŵas,àďeŵ…àeàdepoisàƌeuŶiĆoàdeàdepaƌtaŵeŶtoàeàƌeuŶiĆoàdeàgƌupoàeàƌeuŶiĆoàdeàdiƌetoƌesàdeàtuƌŵa… 
E E o uso deste tipo de estratégia <INT>   
P3 Precisa de muito mais tempo, claro. Pois é preciso pesquisarmos, pois não vamos a um manual 
simplesmente buscar uma ficha de trabalho, é necessário uma pesquisa prévia, encontrar notícias, 
pensar em questões que suscitem algum interesse nos alunos e que de alguma forma os conduza àquilo 
que nós queremos que eles aprendam. 
E Então acrescenta muito mais trabalho ao professor, é isso? 
P3 Exatamente. Perdemos muito tempo, bem não é a questão de perdermos porque os alunos também 
acabam por ter melhores resultados e acabam por estar envolvidos na disciplina e de facto acabam fazer 
aprendizagens com significado, mas é necessário termos bastante tempo para fazermos isso. 
E Essa é a única dificuldade deste tipo de abordagens ou achas que há outras? Que os professores têm 
outras dificuldades para além destas? 
P3 Também o que me custou inicialmente entrar, embora eu tenha feito sempre muitas atividades práticas, 
mas estavam mais desgarradas, agora procuro que tenham uma linha, que tenham continuidade, um fio 
condutor. Mas isso depende das ações de formação que a pessoa vai fazendo e o que vai vendo que é 
necessário mudar na nossa prática. Portanto fazer as coisas mais integradas numa mesma questão-
problema, neste momento procuro que sejam assim, agora isto exige muito mais tempo. 
E E será apenas necessário dar mais tempo aos professores para fazem isto? 
2:40 
P3 EàfoƌŵaçĆoàaĐadĠŵiĐaàĠàpƌeĐisoàaŶdaƌŵosàaàestudaƌ,àaàleƌ… 
E E como é que articulas esta forma de ensinar com os manuais? 
P3 Normalmente faço um guião de trabalho. Desde a questão-problema, às notícias, as várias atividades 
para eles fazerem e algumas dessas atividades é irem exatamente ao manual para pesquisarem os 
conceitos para fazerem o mapa de conceitos, ou fazem as atividades que  o manual sugere na página 
tal… 
E Portanto consegues integrar as duas coisas. É isso? 
P3 Sim, sim! 
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E E o que pensas da importância do ensino da Biologia ser articulado com o de outras disciplinas 
científicas?  
P3 No ensino secundário, de facto, não tenho feito essa interdisciplinaridade com outras disciplinas, ou 
porque acabo por não trabalhar com os professores que ensinem as outras disciplinas, mas penso que 
seria interessante. 
E Em que medida? 
P3  No 3º ciclo ainda agora por acaso estou a trabalhar, com a professora de EV que está a fazer um 
trabalho sobre fósseis e conchas e nós nas CN estamos a complementar. 
E E que mais-valias é que poderiam advir dessas parcerias no ensino secundário? 
P3 Pois até me estou a lembrar que na Biologia quando abordamos determinados processos químicos era 
bom haver uma maior interdisciplinaridade com a disciplina de Físico-químicas, não era. 
E E então como é que resolves quando sentes essa necessidade? 
P3 Trabalhando em conjunto com os colegas, mas para isso era preciso haver horas semanais para 
reunirmos, que não temos, é muito difícil. 
E Os alunos colocam questões de fronteira entre essas duas disciplinas, por exemplos? 
P3 Por vezes colocam. Quando sei responder, tento. Quando de certa forma também tenho medo de não 
explicar da forma adequada ou até cometer algum erro científico, porque embora perceba as coisas e 
tente estudar, tenho medo de estar a comentar alguma incorreção, digo-lhes para eles colocarem a 
questão à professora de físico-química. Porque nós na Biologia temos de abordar conceitos que também 
são da área da química. 
5:03 
E Muitos mesmo. E por exemplo no 12º ano o estudo da hereditariedade leva-nos até à fronteira com a 
ŵateŵĄtiĐa,àpaƌaàoàĐĄlĐuloàdeàpƌoďaďilidades… 
P3 Também era interessante haver interdisciplinaridade. Mas, e por mim falo, a nível do ensino secundário 
não tenho trabalhado com professores de outras disciplinas. No 3º ciclo sim, já tenho, até com as colegas 
de físico-química em anos anteriores. Este ano coma de EVT que nos pediu colaboração e agora estamos 
a fazer um guião em conjunto, uma coisa gira, mas no secundário não, não tenho feito. 
E Um outro aspeto, que muitas vezes é a imagem que os alunos têm da ciência e do conhecimento 
científico. É evidente que não é só nas nossas aulas que eles constroem a imagem que têm da ciência, 
mas as nossas aulas também dão algum contributo. Este é um aspeto que incluis intencionalmente na 
preparação das aulas? Ou não valorizas?  
P3 O que eu penso sobre a ideia que eles têm acerca da ciência? 
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E Mais de trabalhar para que as aulas possam contribuir para formar uma determinada de ciência. 
P3 Pois, nós também a respeito de alguns temas, procuro que percebam o processo de construção do 
conhecimento científico. Até, então na elaboração de um protocolo, por exemplo para estudarmos uma 
determinada questão, e também às vezes em análises de textos, para que percebam que a ciência está 
sempre em reformulação e para que percebam que novos conhecimentos estão sempre a aparecer e por 
vezes vêm inviabilizar tudo aquilo que se pensava até então, não é? Ou seja, a Biologia não é uma ciência 
exata, não é exata mas está num processo contínuo de construção e de mudança. Que eles próprios 
percebam isto também é importante. 
E Mas é importante porquê? Se estão a aprender Biologia por que é que é importante perceberem que 
esses conhecimentos podem deixar de ser considerados os mais corretos no futuro? 
P3 Para eles próprios sentirem que devem sempre atualizar os seus conhecimentos. Para perceberem que 
os conhecimentos surgem para dar resposta a algo que vai surgindo e esse é um processo contínuo de 
construção. 
7:30 
E Achas que esse aspeto é trabalhado nas aulas intencionalmente ou é mais tacitamente, ao nível do 
ensino secundário? 
P3 Mesmo nos próprios manuais há alturas em que há aspetos da história da ciência para eles entenderem 
que a ciência está em constante evolução. Nesse sentido é intencional, nós usamos e por isso acabamos 
por, intencionalmente, abordar que eles construam essa imagem da ciência. Outras vezes também o 
fazemos intencionalmente ao adotarmos determinadas estratégias. Até quando surgem resultados que 
ninguém estava à espera e queàagoƌaàǀaŵosàteƌàdeà…àeŶfiŵ. 
E Referes-te aos trabalhos práticos, não e? 
P3 Pois. 
E EŶtĆoàeàƋuaŶdoàosàƌesultadosàŶĆoàsĆoàosàƋueàestaǀaŵàăàespeƌaàelesà…+ 
P3 Depois vamos tentar explicar o que é que aconteceu, tentar perceber o que é que aconteceu. Porque há 
sempre uma explicação científica, não é? 
E Uma outra recomendação diz-nos o seguinte, O ensino e a aprendizagem devem ser centrados nos 
alunos e nas suas caraterísticas. O que é que isto significa para ti?  
P3 Bem isso diz-nos que devem ser os alunos a construir o seu conhecimento e a desenvolverem tarefas 
onde tenham um papel ativo, não é <risos> 
E Sim esse é o significado,  e depois assim na prática? 
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P3 Na prática é usarmos determinadas estratégias. Por exemplo irem eles ao manual e fazerem um 
levantamento de conceitos para depois serem eles a construir o mapa de conceitos, é darmos 
determinadas atividades que eles vão ter de responder e não um mero ensino expositivo, e apoiarmos os 
alunos de uma forma mais individual na sala de aula, mas isso é complicado. Sobretudo quando as 
turmas são grandes, é quase impossível. 
E EàasàdiŶąŵiĐasàdeàtƌaďalhoàƋueàestaďeleĐesàŶaàsalaàdeàaula…+à…àhhàŶĆoàseiàiŶteƌaçƁesàeŶtƌeàosàaluŶos,àouà
não, interações aluno-professor. O que te parece que é mais, bem provavelmente utilizas todas as 
formas <INT>  
9:55 
P3 Beŵ,à paƌaà seƌà siŶĐeƌa,à ăsà ǀezes,à duƌaŶte…à ďeŵà seà tiŶhaà plaŶeadoà paƌaà ϭà ouà Ϯà aulasà aďoƌdaƌà uŵà
determinado tema e entretanto foi necessário mais e acabámos por nos exceder, então na atividade 
seguinte sou assim mais expositiva, introduzo eu os conceitos e faço a correção ao nível da turma. 
Quando temos tempo promovo trabalhos de grupo e discussões intergrupo, um apresenta, o outro vai 
dizeŶdoàseàĐoŶĐoƌda,àeàseàĐoŶĐoƌdaàpoƌƋuġ… 
E EàŶessasàdiŶąŵiĐasàeŶtƌeàeles…àďeŵàŶeŵàtodosàos professores pensam que essas interações entre os 
alunos servem para aprender. 
P3 Sim, mas no final está garantida uma síntese que sirva para clarificar alguma coisa. 
E Pensas que eles aprendem, assim, em grupo, em contacto uns cm os outros, claro quando funciona, 
porque sei que nem sempre funciona de todo.  
P3 Pois, estou a pensar na turma que tenho agora que umas vezes funciona outras vezes não, de qualquer 
modo eu faço sempre uma síntese dos aspetos mais importantes. 
E E nos debates, também me falavas hĄàpouĐo… 
P3 Às vezes também fazemos debates, sim. Não faço muito, poderiam ser mais. Mas às vezes promovo  
debates sobre determinadas questões, em que eles preparam e confrontam . 
E E o que é que o debate propriamente acrescenta à formação dos alunos? 
P3 Ajuda-os, de certa forma, a pensar naquilo que eles querem expor, e aprendem a saber argumentar as 
suas ideias e fundamentá-las, de modo a que os outros percebam o que eles querem e a posição que 
estão a defender. 
E Esse tipo de estratégia também te permite avaliá-los? 
P3 Pois, normalmente faço uma grelhazinha para observação, mas ultimamente não o tenho feito, e por 
vezes, também, não o faço sempre, há uma grelha de autoavaliação, para que eles também se 
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autoavaliam. Depende, depende, às vezes do tempo que tenho para planificar e abordar de terminados 
temas. 
E Pois, pois. 
P3 Sempre que possível há uma grelhazinha de heteroavaliação e de autoavaliação e eu também registo. 
E E quanto aos trabalhos práticos, também servem para avaliar os alunos? 
P3 Sim, faço grelha de observação de aulas e eles fazem os relatórios.  
E Estando a falar de avaliação, há pouquinho falavas em utilizar estratégias que mobilizavam contextos, 
ƋuaŶdoàĐhegasàăàaǀaliaçĆoàfoƌŵal,àtestes,àǀoltasàaàƌeĐoƌƌeƌàaàĐoŶteǆtosàpaƌa…<INT> 
12:33 
P3 Pois, sempre que possível, nós aqui na escola fazemos teste escrito da componente prática, sempre que 
possível vou relembrar os assuntos que foram abordados na componente prática, no saber fazer. 
Embora também mobilizando sempre o saber, os aspetos teóricos e aí vamos novamente mobilizar as 
questões que foram levantadas, que dizem respeito à região. Nos testes mais teóricos, tentamos 
construir indo um bocadinho ao encontro dos testes intermédios e ao exame, nos mesmos modelos. Ou 
usando testes anteriores ou nós procurarmos também textos interessantes e tentarmos mais ou menos 
construir de acordo com essa provas. 
E Olha XXXXXX, há mais algum aspeto que te pareça pertinente referires, neste objetivo de conversarmos 
um bocadinho sobre as práticas de ensinos secundário, lembraste de algum aspeto que queiras 
destacar? 
P3 Pois é reforçar que todos nós necessitávamos de termos mais tempo e mais formação para articularmos 
melhor o que estamos a fazer. 
E áƌtiĐulaƌŵosàĐoŵ…+ 
P3 Com os outros pares pedagógicos e mesmo começarmos a mudar e a fazer coisas mais inovadoras. Às 
vezes sentimo-nos um bocadinho perdidos em temos pouco tempo para pensarmos nós em tudo. 
E Para fazer estas tais coisas inovadoras, que iniciativas é que achas que poderiam trazer-te ajuda, alguma 
inovação, para além de trabalharmos com os colegas, não é? 
P3 Termos mais tempo nos horários para trabalharmos com os colegas da própria escola. 
E Imaginando que já tinhas esse tempo, para trabalhar com colegas, lembrar-te-ias de mais algum aspeto? 
P3 Fazermos formação continua. Para termos atualização do que está a ser discutido ao nível do ensino das 
ciências e saber-se o que se está a fazer e termos algumas diretrizes sobre a melhor forma de depois 
podermos definir estratégias. 
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E E quanto a dificuldades, queres acrescentar mais alguma para além das que já referiste? 
P3 Não termos o material necessário, não termos tempo para preparar materiais de forma mais inovadora, 
mesmo para colocar os alunos a pesquisar sobre um tema ou sobre uma questão-problema, nós 
previamente temos que o ter feito, para depois podermos de alguma forma ajudar e responder às 
perguntas que vão colocando. E isso exige bastante tempo é bem mais fácil seguir o manual. Portanto é 
o tempo e mais material disponível nas escolas. As escolas estão muito mal equipadas. 
E Olhaà…àeuàŶĆoà teŶhoàŵaisàƋuestĆoàŶeŶhuŵa.àágƌadeçoàaà tuaàdispoŶiďilidadeàeàespeƌoàŶuŵaàpƌſǆiŵaà
oportunidade poder voltar a contar com a tua colaboração. Obrigada. 
P3 Obrigada. 
15:45 
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Professor entrevistado P4 
Entrevista realizada em 17 de Fevereiro de 2011  
Transcrição do ficheiro áudio VN870108 
0:00 
E  Boa tarde, XXXXXX, quero-te agradecer a disponibilidade para estar aqui a conversar, hoje, e a nossa 
conversa vai ser centrada, essencialmente, no ensino secundário. Se possível no ensino secundário de 
Biologia, embora a fronteira nas nossas práticas não exista. Na sequência desta introdução queria 
começar por te perguntar quais são as especificidades do teu trabalho no ensino secundário, ou seja em 
que medida é, ou não diferente, daquele que desenvolves no ensino básico. 
P4 Poƌàuŵàlado…àeàeuàsoďƌetudoàesteàaŶoàteŶhoàoàEBàeàoàE“,àaàgƌaŶdeàdifeƌeŶçaàƋueàeuàŶotoàĠàoàŶúŵeƌoàdeà
hoƌasàƋueàŶſsàteŵosàeŵàteƌŵosàseŵaŶais,àƋueàfazàtodaàaàdifeƌeŶça,àŶĆoàĠ…+àEŶƋuaŶtoàŶoàEBàteŶhoàsſà
90 por semana e tenho que restringir as minhas estratégias a 90 por semana, no ES tenho 2 de 90 e um 
de 135 onde a turma está desdobrada. O que me leva a que eu reestruture as práticas não sobre tudo 
para dar conceitos teóricos, mas sobretudo conceitos teóricos totalmente integrados na componente 
prática, que não tem de ser nos tempos de 135, os blocos de 90 leva perfeitamente tempo para fazer 
essa componente prática. E portanto essa é uma das grandes diferenças. Que é os tempos semanais de 
lecionação permitem-nos ser extremaŵeŶteàĐƌiatiǀos,àpeŶsaƌàeŵàestƌatĠgiasàƋueàŶosàpossaŵàajudaƌàaà…à
hh a abordar as temáticas que queremos lecionar e, sobretudo, a dar sentido às temáticas através da 
incorporação do trabalho prático no ensino das ciências. Para além disso os alunos já têm outro 
desenvolvimento psíquico, o que os leva, o que nos leva a nós enquanto professores a podermos pensar 
em desafios permanentes para colocar aos alunos.  
2:32 
 Por exemplo as notícias que passam diariamente nos meios de comunicação, já há tempo para 
chamarmos a atenção dos alunos, efetivamente essas são as grandes diferenças que nos permitem 
pensar num ensino secundário pensando em preparar os alunos para o acesso ao ensino superior, por 
um lado. Mas também em formá-los como cidadãos, que sejam cidadãos mais críticos, mais 
interventivos, quando veem as notícias que passam diariamente nos meios de comunicação social. Dá-
nos mais tempo, digamos assim. 
E E pensas que seria pertinente, ou não, os professores terem uma especialização e estarem vocacionados 
só para lecionar no ES? 
P4 Olha, eu em concreto já tive vários anos em que só dava ensino secundário e, atualmente estou a dar EB 
e ES e sinto que faz-me muito bem ser professora do EB. Noto que agora sou muito mais exigente. Noto 
que já penso em preparar estes alunos capazes de estarem à altura de um programa, que é um desafio, 
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do ES. Eu acho que o ser professora do ES e professora do EB, faz-nos ser professoras que querem que os 
alunos do EB cheguem ao ES muito bem preparados, e então torna-nos mais exigentes em termos do EB. 
E Então, em termos do sistema educativo, achas uma vantagem lecionar os dois níveis, é isso? 
P4 EuàaĐhoàǀaŶtajoso,àseŵàdúǀida,àeŵàteƌŵosàdeàaƌtiĐulaçĆo,àdeàestƌatĠgiasà…àeàaoàŵesŵoàteŵpoàpeƌŵiteà
começar mais cedo a desenvolver competências que são importantes que estejam desenvolvidas ao 
chegar ao 10º ano de escolaridade. 
E E se pensarmos agora na perspetiva dos jovens, da formação dos jovens. 
P4 “iŵ,àhŵ,àhŵ… 
E  Se tivesses que enumerar as finalidades do ensino secundário, por exemplo se tivesses que explicar a 
alguém que não soubesse, quais as finalidades que vês na preparação secundária dos jovens, o que 
salientavas? 
4:55 
P4  As grandes finalidades do ensino da Biologia, em concreto, é fazer com que os alunos desenvolvam 
competências, para que sejam capazes de serem críticos perante as notícias que veem nos meios de 
comunicação social. Serem críticos nas próprias pesquisas que fazem na internet, por exemplo, saberem, 
ao mesmo tempo, perante uma determinada temática saberem analisa-la perante diferentes perspetivas 
e serem críticos, não irem apenas pela opinião consensual que todos acham. Eu acho que essas são 
alguŵasà dasà gƌaŶdesà fiŶalidades.à Éà Đlaƌoà Ƌueà uŵaà gƌaŶdeà fiŶalidadeà Ġà daƌà aosà aluŶos…à peƌŵitiƌà Ƌueà
desenvolvam as competências básicas que lhes permitam ser cidadãos integrados na sociedade, capazes 
de ler um livro científico, capazes de lerem o jornal, no jornal terem vontade de ver a parte da ciência e 
gostarem da ciência, gostarem das notícias que são divulgadas dia-a-dia, penso que passa por aí. 
E E essas ideias que tens, que defendes, de certeza que determinam as opções práticas que depois fazes, 
não é? 
P4  Sem dúvida. 
E  Sem dúvida nenhuma. Uma das recomendações que muitas vezes encontramos refere-se à importância 
de contextualizar o ensino, neste caso secundário, neste caso da Biologia. Podia-te perguntar o que 
pensas sobre isto. Mas parece-me que o teu discurso já revela que esse é um aspeto que valorizas. Mas 
concretamente, por que é que valorizas a contextualização das aprendizagens? Ou seja quais são as 
intenções educativas que tens? 
P4  A contextualização é importante porque vai permitir, imediatamente motivar o aluno. A motivação é 
fundamental, para que o aluno encontre uma razão de ser para as aprendizagens de um dado conteúdo. 
Por isso se eu fizer uma contextualização que vá ao encontro das notícias que vêm na comunicação 
soĐial,àaĐhoàƋueàĠàfuŶdaŵeŶtal.àNaàseŵaŶaàpassadaàsaiuàuŵaàŶotíĐia,à…euàestaǀaàaàfalaƌàeŵàfeĐuŶdaçĆoà
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in vitro, clonagem, etc., e saiu o termo bebés medicamentoà͞olheŵàtíŶhaŵosàfaladoàeŵàďeďĠàpƌoǀetaàeà
agoƌaà teŵosà uŵà Ŷoǀoà ĐoŶĐeito͟…à eà eǆploƌeià Ŷesseà Ŷoǀoà ĐoŶĐeitoà asà ƋuestƁesà ĠtiĐasà desseà Ŷoǀoà
conceito: até onde é que deve ir a ciência na produção de bebés medicamento. E os alunos ficaram logo 
atentos. InclusivaŵeŶte,à elesà Ƌuaseà todosà osà dias,à ƋuaŶdoà iŶíĐioà asà aulas,à ǀġŵà logoà teƌà Đoŵigo,à ͞Ohà
pƌofessoƌaà ǀiuà aƋuelaà ŶotíĐia?͟,à ǀĆo-me trazendo eles próprios notícias, pois eu sinto que a 
contextualização que faço nas minhas práticas, permite dar sentido, motivar e, ao mesmo tempo, 
encontrar um fio condutor para a execução de um conjunto de atividades práticas que podem vir a ser 
realizadas no âmbito da exploração de uma temática.  
7:32 
E Portanto, falas no uso da contextualização, eventualmente para iniciar, para motivar, mas estavas a 
subentender que <INT> 
P4 Como fio condutor, sim. 
E  EŶtĆoàpeƌŵaŶeĐeàaoàloŶgoàde…à<INT> 
P4 “iŵ,à peƌŵaŶeĐeà aoà loŶgo…à paƌaà osà pƌſpƌiosà aluŶosà eŶĐoŶtƌaƌeŵ…à Đoŵoà fioà ĐoŶdutoƌà eà Đoŵoà
fundamentação, como procura de fundamentação para a aprendizagem.  
E E também utilizas atividades contextualizadas para recolher dados para avaliar os alunos? Ou são 
pƌoĐessosàsepaƌadosàeàƋuaŶdoàpassaàăàpaƌteàdaàaǀaliaçĆo…à<INT>à 
P4 Não, não! A avaliação está integrada. Eu tento nas minhas práticas letivas diversificar ao máximo as 
estratégias. E para cada estratégia utilizo instrumentos de avaliação que são específicos e que têm de ser 
usados no contexto da lecionação, portanto a avaliação não é só no final, um teste de avaliação. 
Também existe o teste, mas ao longo da lecionação hĄàuŵàgƌaŶdeàŶúŵeƌoàdeàestƌatĠgias… 
E  E essa opção de contextualizar o ensino levanta-te dificuldades específicas? Bem, podes considerar que 
já te levanta dificuldades, por o fazeres há muito tempo, mas quando tens, por exemplo, que iniciar 
outros colegas, ou acompanhar outros colegas sentes que eles têm dificuldades? Nesse sentido 
perguntava-te quais são as dificuldades que sentes para os ajudar a entrar nesta forma de ensinar? 
10:05 
P4 Como estavas a referir, na verdade eu já não sinto essa dificuldade, porque já há um longo percurso 
profissional que me permite ter formação e experiência nessa área. E sinto-me segura para implementar 
quer estratégias diversificadas de lecionação, quer instrumentos de lecionação mais diversificados. Só 
que na escola onde estou este ano na verdade tentamos trabalhar em conjunto. Tenho tido colegas com 
Ƌueŵà…àďeŵàteŶtaŵosàplaŶifiĐaƌàeŵàĐoŶjuŶto,àteŶtaŵosàpeŶsaƌàeŵàestƌatĠgias,àpeŶsaƌàeŵàiŶstƌuŵeŶtosà
deàaǀaliaçĆo…àEàŶaàǀeƌdadeàĠàŵuitoàdifíĐil.àÉàdifíĐilàpoƌƋueàestar a implementar as estratégias quer os 
instrumentos, acho que acima de tudo é preciso acreditar. Acreditar no que estamos a fazer e, ao mesmo 
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tempo é preciso que esse acreditar vá ao encontro que nós pensamos e da formação que nós temos. E 
muitos professores não têm a formação que eu tenho. Bom, eles vão-se deixando levar, aos pouco, mas 
jĄà teŶhoà ƌepaƌado…à ǀĆoà seà deiǆaŶdoà leǀaƌà ŵasà Đoŵà ŵuitaà iŶseguƌaŶça,à Đoŵà ŵuitoà ŵedoà deà saiƌà
daƋuelesà padƌƁesà tƌadiĐioŶaisà deà uŵà ƌelatſƌio,à eŵà ǀezà deà…à uŵaà apƌeseŶtaçĆoà oƌal em que o aluno 
apƌeseŶte…+àEàeuàǀouàdispoŶiďilizaŶdoàasàgƌelhasàƋueàǀouàĐoŶstƌuiŶdoàpaƌaàaǀaliaƌ,àŵas…àPoƌàeǆeŵplo,à
já tenho reparado, se num ano em que eu já não esteja nessas equipas se alguma coisa mudou. E já 
tenho visto que muito pouco coisa muda. Vão outra vez para os relatórios, vão para os padrões mais 
tradicionais, para a sequência do manual e pouco mais. Agora na verdade o que também faz com que 
esses professores tenham mesmo que fazer atividades práticas ou instrumentos que as permitam avaliar 
são os tais 30% obrigatórios que estão definidos. Mas têm muita dificuldade em sair do tradicional e eu 
penso que isso tem a ver muito com a falta de formação. Falta-lhes a componente da didática, pronto. 
Até podem ter muita formação científica, mas ao nível da didática não têm e não tendo não se sentem 
seguros, têm medo de sair daquele fio condutor. 
13:15 
E Referes várias vezes os trabalhos práticos. Que importância é que lhe atribuis? 
P4 Eles são extremamente importantes ao nível do ensino das ciências em termos gerais e concretamente 
da Biologia e da Geologia são extremamente importantes para ajudar os alunos a desenvolver as 
competências que nunca conseguiríamos com uma aula tradicional que estaríamos ali a expor conteúdo. 
E por isso acredito que é através do trabalho prático que conseguimos que os alunos desenvolvam as 
competências que são, que estão explicitadas a nível dos programas. E ao mesmo tempo acredito 
também na necessidade de diversificar ao máximo o trabalho prático, e não fazer apenas laboratorial, 
ou…à<INT> 
E Mas porquê? 
P4 Porque cada tipo de trabalho prático tem as suas especificidades e permite desenvolver as competências 
ƋueàsĆoàespeĐífiĐas… 
E Beŵ,àŵasà seà tiǀessesà deà fazeƌà oà eǆeƌĐíĐioà deà ĐoŶǀeŶĐeƌà alguŵà Đolegaà soďƌe,à …à eŵà Ƌueàŵedidaà uŵà
trabalho prático permite desenvolver competências que uma metodologia expositiva não permitiria, o 
que é que salientavas?  
P4 Salientando a importância do trabalho prático? 
E Bem, porque é que te faço esta pergunta. Sabes que muitas vezes os trabalhos práticos são entendidos 
apenas como estratégias de motivação, de ilustração, e não me parece que esta seja a perspetiva que 
tens estado a desenvolver. Por isso quando falas em desenvolver competências com atividades práticas, 
a que é que te referes especificamente? 
P4 “iŵ,àhŵ…àsiŵ 




aquela ideia de que basta fazer uma a atividade de laboratório, não se põe a questão do como fazer, o 
objetivo é fazer, e pronto está feito, não importa em que formato. E na verdade não é indiferente 
desenvolver um trabalho prático a pensar que vou desenvolver competências específicas, ou vou fazer 
um trabalho prático para ilustrar, ou só para cumprir a ida ao laboratório. São coisas bem diferentes. 
Portanto é nesse sentido que se quisesses salientar uma competência, ou duas, que consideres que é 
com o trabalho prático que melhor se desenvolve, qual, ou quais salientavas? 
P4 Permite dar sentido à aprendizagem dos conteúdos, permite concretizar conteúdos concetuais e integra-
los em conteúdos procedimentais e conteúdos atitudinais, permite desenvolver o espírito de organização 
das ideias, de operacionalização de conceitos que foram adquiridos, dando um sentido prático a esses 
próprios contextos. Um sentido prático e uma própria contextualização. Permite desenvolver destrezas 
manuais. Permite desenvolver destrezas de observação, de espírito crítico. Isso só se consegue se 
estivermos a analisar resultados que não correspondem àquilo que estávamos à espera. Isso só 
conseguimos se colocarmos os alunos em confronto com essas situações. Permite desenvolver, também, 
por exemplo o espírito de trabalho de grupo. Porque o trabalho prático, muitas vezes, tem de estar 
associado a estratégias que envolvam os alunos em trabalho colaborativo, em trabalhos de grupo. 
Permite, nesse aspeto, nesse sentido, que os alunos saibam ouvir a opinião dos colegas, saibam ouvir, 
sejam críticos perante a opinião dos colegas e saibam aceitar também a diversidade das opiniões e 
identificar um possível percurso para a execução do trabalho prático. 
17:30 
E Essas ideias, que apresentaste, implicam uma organização muito particular do próprio trabalho prático. 
Poƌà Ƌue,à poƌà eǆeŵploà disseste:à ͞osà ƌesultadosà Ƌueà podeŵà ŶĆoà seƌà osà espeƌados͟.à Oƌaà hĄà foƌŵasà deà
organizar os trabalhos práticos que permitem prevenir essa ocorrência, não havendo possibilidade haver 
desvios aos resultados. Ora isso faz-me pensar que quando tu organizas trabalhos práticos, por exemplo 
laboratoriais, nĆoàusas,à…àdigaŵos,àĐaŵiŶhosàfeĐhados…à<ƌiso>àBoŵ,àeŶtĆo,àXXXXXX, dá-me um exemplo 
de como organizas um caso concreto de <INT> 
P4 Falaste em trabalho laboratorial. Considero que trabalho laboratorial é extremamente importante, mas 
ao mesmo tempo considero que se for usado de forma sistemática leva a rotinas e não ao 
deseŶǀolǀiŵeŶtoàdeàŵuitasà ĐoŵpetġŶĐias,à podeƌĄà seƌà seguiƌà apeŶasà uŵaàƌeĐeita.à Eà issoà euàŶĆoà sou…à
<ƌiso>à…àďeŵ,àfaçoàoàtƌaďalhoàlaďoƌatoƌial,àŵasàǀouàŵaisàalĠŵ.àNasàatividades práticas onde posso usar o 
trabalho laboratorial acabo por fazer muitas vezes a metodologia do trabalho experimental: onde 
definimos uma questão problema e essa questão problema é comum à turma todo, depois divido a 
turma em grupos e cada grupo vai procurar um subproblema que ajude a procurar respostas para o 
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E De leveduras. 
P A fermentação, a fermentação. A gemulação é noà ϭϭºà aŶo.à áà feƌŵeŶtaçĆo…à eŶtĆoà poƌà eǆeŵploà Ƌueà




P4 Alguns podem considerar que a luz influencia e deixo-os estudar a luz. 
E Nesse caso deixas aos alunos a escolha da variável em estudo. 
P4 Exatamente, deixo ao critério e depois, no final, o que é que se faz? Cada grupo segue o seu percurso, 
procura respostas, procura selecionar o material, o procedimento que lhe permita responder à sua 
subquestão e depois, no final, têm que apresentar à turma os seus resultados. E os resultados 
apresentados vão ajudar a responder à questão problema orientadora de toda a turma, de toda esta 
atividade e, ao mesmo tempo, vão também permitir que os alunos, dos outros grupos, da turma, do 
conjunto, vejam que há diferentes formas, até a nível não só do material, a nível do procedimento, a 
nível da análise e da discussão dos resultados. 
20:36 
E E por isso. 
P4 E por isso permite uma maior abertura dos próprios alunos para a diferença dos resultados que podem 
ser obtidos por diferentes processos de execução. 
E Olha XXXXXX e quando há um aluno que aparece a meio do ano vindo de outra turma ou escola com 
outras formas de trabalhar, mais tradicionais, como é que pensas que ele reage? E como é que o adaptas 
a nesta tua forma de ensinar? 




assiŵ,àŶĆoàfazíaŵosàassiŵ͟,àŵasàaoàŵesŵoàteŵpoàĐoŵpaƌaàŵasàƌapidamente esquece as comparações, 
porque entram no espírito e não mais faz comparações. Ganha um sentido diferente. Também estou a 
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lembrar uma aluna que foi minha o ano passado e que reprovou, no contexto geral das disciplinas, e está 
a ter a disciplina coŵàoutƌaàpƌofessoƌaàeàăsàǀezesàǀaiàteƌàĐoŵigoàeàdizà͞aiàpƌofessoƌa,àoàaŶoàpassadoàŶĆoà
eƌaàŶadaà assiŵ,à eƌaà tĆoàdifeƌeŶte,à eƌaà tĆoàŵelhoƌ͟à eà atĠàdiŵiŶuià sigŶifiĐatiǀaŵeŶteàosà ƌesultadosà dosà
testes, porque isto acaba até por condicionar a motivação dos alunos.  
E Bem, para trabalhar desta forma, como há pouco dizias, é preciso acreditar, mas não é só acreditar é ver 
osàaluŶosàaàaĐoŵpaŶhaƌàestaàfoƌŵa…à<INT>à 
22:37 
P4 Sim, e trazê-losà ĐoŶŶosĐo.à “aďeƌà Ƌue…àhŵ,à seà Ŷſsà souďeƌŵosà ajudaƌà osà aluŶos,à Ġà iŵpoƌtaŶteàƋuaŶdo 
implementamos estratégias práticas diversificadas, ajudar os alunos a chegarem onde nós queremos. 
[parte não transcrita relativa a descrição de uma metodologia de geologia]  
 E oàƋueàĠàƋueàelesàtiŶhaŵàƋueàfazeƌ…+àtiŶhaŵàƋueàdaƌàuŵaàaulaàdeà9Ϭàsoďƌeàoàteŵa, que tinha que ter 
um documento em Powerpoint, tinha que ter atividades práticas diversificadas, tinham que fazer um 
poster científico para apresentar num congresso onde eles vão agora em Abril, ali à Universidade de 
Coimbra, e tinham que ter maquetas que evidenciassem a era deles. Para além disso tinha que ter um 
ambiente na sala que nos levasse para era que estavam a retratar. Ah! E tinham que fazer uma coisa que 
nunca fizeram na vida. Um plano de aula. Onde tinham que colocar as estratégias e os objetivos dessas 
estratégias. Claro que se os abandonasse, se passasse o tempo sentada na minha secretária os trabalhos 
não ficavam com a qualidade que tiveram. Foi preciso trabalhar com eles. Mostrei até planos de aula 
ŵeus…àeŶtĆoàoàŶíǀelàdaàƋualidadeàauŵeŶtouàmuito. Isto quero eu dizer que não basta o professor fazer 
atividade prática, ele tem de estar envolvido com os alunos nessa atividade, dando questões que 
orientem, que estimulam, que façam pensar, e não tenha uma atitude passiva perante o trabalho prático 
que está a implementar. Fiz-me entender?  
25:08 
E CoŵpletaŵeŶte.à<ƌiso>àNasàtuasàdesĐƌiçƁesàteŶhoàƌepaƌadoàƋueà…àhŵàpaƌeĐeàiŶĐoŶtoƌŶĄǀelàaàƌealizaçĆoà
de trabalho em grupo, debate intergrupo, apresentar, ouvir, comentar. Esta dinâmica, chamemos-lhe 
assim, paƌeĐeàƋueàestĄàeŶƌaizadaàŶasàtuasàaulas…+ Esta dinâmica tem uma intencionalidade, claro. 
Qual é a mais-valia que atribuis a esta dinâmica de trabalho? Ou seja eles não aprenderiam do mesmo 
modo se não estivessem em grupo, se não fizessem debates? 
P4 Não, não, porque a partilha, a partilha que eles fazem, vinda de pares como eles, de pessoas com quem 
ĐoŶǀiǀeŵ,à teŵàuŵàǀaloƌàdifeƌeŶte,àŶĆoàsſàŶoà saďeƌàouǀiƌàeàŶoàsaďeƌà ƌespeitaƌàaàdifeƌeŶça…àŶĆoàseiàĠà
completamente diferente. Tem uma envolvência maior. Agora também sinto que, inclusivamente, da 
parte do professor deve haver alguma preocupação em se integrar como sendo mais um elemento da 
tuƌŵa…àpaƌaàŶoàŵoŵeŶtoàĐeƌtoà fazeƌà aà iŶteƌǀeŶçĆoà eà deiǆaƌà aƋuelaàƋuestĆoàƋueà aiŶdaàosà fazà peŶsaƌà
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mais e ainda os faz ir mais além. Porque, eles estando a pensar em conjunto, penso que conseguem 
ĐhegaƌàaàpeƌĐuƌsosàŵais,à…àŵaisàĐoŶsolidadosàdaàsuaàapƌeŶdizageŵ. 
E IssoàpaƌeĐeàƋueàteàĐoloĐaàŶuŵaàposiçĆoàapaƌeŶteŵeŶteàdisĐƌetaàŶaàsalaàdeàaula…+ 
P4 Discreta aparentemente, pois no momento certo vou deixar a deixa aqui e além, aquela questão que 
permita pensar, fazer refletir, sobre até as questões éticas que acho que isso é fundamental, as questões 
ĠtiĐasàdosàliŵitesàdaàpƌſpƌiaàĐiġŶĐia.àEàŶoàŵoŵeŶtoàĐeƌtoàdeiǆaƌŵosàassiŵà…àatĠàŶoàfiŶalàda aula para 
eles irem para casa a refletir…àeàpegaƌàŶissoàŶaàaulaàseguiŶte.àáĐhoàƋueàisso… 
27:28 
E O que me estavas a dizer agora leva-nos para preocupações com a imagem da ciência. Essa é uma 
preocupação que tens? 
P4 Sim 
E Uma intenção explícita de trabalhar a imagem de ciência que os alunos têm? 
P4 Tenho, tenho, sem dúvida. E sobretudo dar a ideia de que o conhecimento não se faz em espaços 
fechados e isolados do mundo, mas neste momento em redes abertas. Ainda há dias quando se falava de 
…àda,à…àŵesŵoàdaàeǀoluçĆoàdoàĐoŶheĐiŵeŶtoàĐieŶtífiĐoàassoĐiadoàagoƌaàaoàDNá…àƋueƌàdizeƌ,àdesĐoďƌiu-
se mais se for preciso num ano do que em cem anos e dar essa ideia, até inclusivamente das próprias 
controvérsias da ciência que ao longo do tempo foi feita de avanços, de ƌeĐuos…àDaƌàessaàiŵageŵàde,à…à
da, da incerteza, da necessidade de abertura e da necessidade de sermos críticos em relação ao próprio 
conhecimento científico que é divulgado nos meios de comunicação, na internet, também para além 
disso dar a ideia de que a ĐiġŶĐiaàŶĆoàseàfazàpoƌàuŵàsſàĐieŶtista,àŵasàeŵàeƋuipas,àdaíàŵuito…àeŶfiŵ 
E Daí a articulação do trabalho prático e a sua dinâmica em grupos? 
P4 Claro, claro. 
E Um outro aspeto.àáƌtiĐulaƌàoàeŶsiŶoàseĐuŶdĄƌio,àŶesteàĐasoàdaàBiologia,àĐoŵàoutƌasàdisĐipliŶas…+, o que 
é eu te parece? Com outras disciplinas científicas, principalmente. 
P4 Parece-me bem. Não só, não só com disciplinas científicas. O ano passado tive a oportunidade de 
iŶtegƌaƌàŶasàpƌĄtiĐasàoàpeŶsaŵeŶtoàĐoŵpleǆoàdeàEdgaƌàMoƌiŶ… 
E “iŵ… 
P4 Então houve a necessidade de fazer uma grande necessidade de fazer pontes com a filosofia, com a 
eĐoŶoŵia,àĐoŵàaàeŶgeŶhaƌiaàĐiǀil,àĐoŵàǀĄƌiosàƌaŵosàda..àda…à<INT> 
E Mas desculpa interromper-te. Como é que concretizaste? Foi com colegas de outras disciplinas ou foi por 
tua conta e risco que fizeste essas articulações? 
30:01 
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P4 Pois, foi por minha conta e risco que eu fiz as articulações. De vez em quando eram conversas informais 
Ŷaàsalaàdosàpƌofessoƌes,àdeàƌestoàfoi…àfuiàeu.àTaŵďĠŵ,àeŶtĆoàagoƌaàfaloàdeàuŵaàoutƌaàeǆpeƌiência, a nível 
da geologia do 11º: os materiais que nós implementámos numa pedreira lá em Viseu, para vermos de 
que forma é transformado o recurso geológico e aí pressupunha uma interação com a físico-química. 




vêm de outras áreas do saber. Na prática não é fácil fazer esse trabalho de interdisciplinaridade.   
 [parte não transcrita relativa à realização de uma ação de formação 31:17 até 31:59] 
E E parece-te que a interdisciplinaridade traz mais-valias? 
P4 Com certeza, e até traz muitas mais-valias para os professores. E porquê? Porque nos obriga a saber 
sentar com colegas, a conversar, a partilhar, a ver uma planificaçĆoà ĐoŶjuŶtaà aà fazeƌà ĐedġŶĐias…à tuà
aǀaŶçasàŶestaàpaƌte,àeuàaǀaŶçoàŶestaàpaƌteàdaàaďoƌdageŵ…àPaƌaàŶſsàĐoŵoàpƌofessoƌesàtƌaz-nos imensas 
vantagens porque nos dá um espírito diferente para também saber ouvir pessoas que pensam de forma 
diferente, de áreas diferentes.  
32:34 
E Serão as mesmas finalidades para os alunos? 
P4 Exatamente. Para os alunos passa-se exatamente o mesmo. Por vezes só temos a preocupação de 
eŶsiŶaƌà oà Ŷossoà pƌogƌaŵa,à eà oà Đolegaà deà físiĐa,à deà ƋuíŵiĐa,à deàŵateŵĄtiĐa…à eà ŵuitasà ǀezesà daŵosà
conteúdos sobrepostos e não pensamos que aquele aluno não precisa de estar a ouvir da matemática, 
daà físiĐa,à daà ƋuíŵiĐa,à…àďeŵà seàhouǀesseà uŵàplaŶifiĐaƌà eŵàĐoŶjuŶto,à poisà aƋueleàaluŶoà Ġà oàŵesŵoàeà
devemos pensar noutras estratégias que ajudassem que o aluno visse um conteúdo não associado a um 
professor, mas a valorização do conteúdo em si, na sociedade e não a associar o conteúdo ao professor 
…àfiz-me entender? È uma pena que isto aconteça. 
E Claro, claro que sim. Penso que toda esta nossa conversa vai ao encontro de uma das recomendações 
para o ensino de ciências, neste caso secundário de Biologia, ou seja a importância do ensino dever ser 
centrado nos alunos e nas suas caraterísticas. 
P4 Pois, sim. 
E Agora em termos práticos, as estratégias que foste referindo documentam isso mesmo. Mas, se numa 
conversa informal com colegas, querendo explicar a importância desta recomendação, que aspetos é 
que salientavas? Que aspetos chave das práticas dos professores é que podem fazer a diferença?  
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P4 A valorização do contexto para os conteúdos que são lecionados. A diversificação do trabalho prático é 
fundamental. Estes são, na verdade, penso eu até os aspetos ƋueàgostaƌiaàŵaisàdeàsalieŶtaƌ… 
E DeàsalieŶtaƌ…+ 
35:09 
P4 “iŵ…àosàĐoŶteǆtos,à Đƌeioà Ƌueà sĆoà fuŶdaŵeŶtaisà paƌaàdaƌàsentido à aprendizagem. A diversificação de 
tƌaďalhosàpƌĄtiĐosàpela…àpelasàĐoŵpetġŶĐiasàƋueàpeƌŵiteàdeseŶǀolǀeƌàŶosàaluŶosàeàƋueàpeƌŵiteàƋueàelesà
próprios vão mais além nos percursos que querem desenvolver. 
E E a par destas preocupações temos, depois, as dinâmicas de sala de aula que criamos, não é? 
P4 Sim. Mas essas estão muitas vezes associadas ao tipo de estratégias que implementamos. 
E O que pretendo salientar é que se estivéssemos a fazer recomendações, não poderíamos esquecer este 
ladoàŵuitoàiŵpoƌtaŶte…+ 
P4 Ah, sim sem dúvida. E ao mesmo tempo a diversificação dos instrumentos de avaliação. Aí também 
penso que é fundamental, a diversificação dos instrumentos de avaliação para permitirem avaliar o 
desenvolvimento de várias competências e não só conteúdos concetuais. 
E Mas parece-me que poderá parecer um bocadinho um paradoxo, pensar-se que a melhor forma de 
chegar a alunos diferentes ser o professor manter um diálogo unidirecional, adaptando-o a cada um 
deles. E então esta organização vertical da aula poderia afigurar-se a mais adequada para atender às 
diferenças individuais dos alunos. Não te parece? 
P4 Não, isso é incompatível, não. Eu penso que é fundamental que haja uma enorme diversidade de 
atividades práticas porque eles vão permitir que um aluno que seàĐalhaƌàgostaàŵais…àdeàuŵaàatividade 
laboratorial, outro gosta mais de um trabalho de campo, outro de um trabalho de pesquisa, de um 
tƌaďalhoàdeà apƌeseŶtaçĆoà ăà tuƌŵa…àdeàoƌgaŶizaçĆoàdeàdados…àPeŶsoàƋueà Ġà fuŶdaŵeŶtalà Ƌueàhajaà oà
máximo de diversificação das atividades para que possamos ir ao encontro, também da diversidade dos 
alunos que temos. 
E Nunca te aconteceu um aluno recusar-se a faz uma apresentação, convencido de que não seria capaz? 
37:27 
P4 Não, o que acontece, e nota-seà iŵeŶsoà Ġà…àƋuaŶdoà Đoŵeçaŵos a lecionar no 10º ano e levamos os 
alunos até ao 12º e é incrível ver a evolução. Eles próprios se surpreendem, com a evolução que tiveram. 
E um aspeto que eu utilizo muito, uma estratégia que uso para eles valorizarem e serem exigentes com 
eles próprios é a auto e a hetero avaliação. O próprio grupo faz a sua autoavaliação, assume se 
determinado aluno trabalhou, mais ou menos, e isso é extremamente importante para eles se sentirem 
responsáveis nas tarefas que estão a realizar. E na hetero avaliação acho muito curiosos que muitas 
vezes eles são mais críticos do que nós, e isso faz-lhes muito bem, porque ao mesmo tempo aqui vai 
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fazer com que no próximo trabalho tentem fazer melhor. Às vezes cria-se alguma competição entre os 
grupos que também é saudável, dentro dos limites é saudável, porque os torna exigentes com eles 
próprios, às vezes mais do que nós. 
E XXXXXX há algum aspeto das tuas práticas que nós não tenhamos falado e que tu gostasses de destacar? 
P4 Não, que eu me recorde, agora. 
E Ou dificuldades? 
P4 Dificuldades nas práticas? 
E De pôr eŵàpƌĄtiĐa…àPoƌà eǆeŵploà ƌelatiǀaà ăà tuaà esĐola,à aoàŵeioàoŶdeà tƌaďalhas,à Đoŵàosà teusà Đolegas,à
consegues ter condições para por em prática esta forma de ensinar? 
P4 Sim. 
E Olha, como é que lidas com o manual? 
P4 Pois…à<ƌiso>àEssaàĠàuŵaàďoaàpeƌguŶta… 
E Há quem diga que não pode trabalhar desta maneira porque tem o manual. 
40:05 
P4 Pois,àhĄàseŵpƌeàaàpƌeoĐupaçĆo…àŶoàeŶsiŶoàďĄsiĐoàosàaluŶosàestĆoàŵuitoàpƌesosàaoàŵaŶualàeàtoƌŶa-se 
difícil desprende-los do manual e eles só irem ver aqueles aspetos que são importantes. Ao nível do 
eŶsiŶosàseĐuŶdĄƌioàjĄàĠàŵaisàfĄĐil,àsoďƌetudoàƋuaŶdoàeles…àƋuaŶdoàpegaŵosàŶelesàeàleǀaŵosàatĠàaoàϭϮºà
ano. Eu própria várias vezes digo que não estou a seguir a sequência do manual, mas tudo o que damos 
está no manual. 
E Então é um instrumento? 
P4 É, eles vão lá fazer os exercícios, às vezes mando para casa, ou na sala de estudo, mas também elaboro 
os meus documentos que partilho com os alunos, as fichas, os Powerpoint, serve de apoio, mas não tem 
a informação escrita, é mais as imagens e eles podem acompanhar em casa a sequência que eu mando 
por email. E o manual serve como um instrumento de consulta. Mais um no meio dos outros que 
fazemos. Agora em relação aos colegas, há pouco falavas-me dos colegas, elesà ǀĆoà teŶdo…àeuà teŶhoà
dado alguma formação no âmbito do trabalho prático no ensino das ciências e eles até vão frequentando 
asàfoƌŵaçƁes,àseàǀaŵosàaoàĐaŵpoàǀouàĐoŵàelesàaŶtesàpaƌaàseàseŶtiƌeŵàseguƌos,àŵas…àseàeuàestouàŶesseà
ano eles vão acompanhando. Se não estou nesse ano já não fazem essa saída, porque ainda não ficou 
devidamente incorporado. 
E Esses aspetos que estás a focar, prendem-se com a necessidade de preparar os professores para 
lecionar, não é, e quais são os aspetos que são mais importantes para preparar um professor. Um dos 
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que estás a enumerar é a formação contínua, mas também estás a focar um outro aspeto que é o 
trabalho colaborativo. Não é? Como um aspeto de… 
42:34 
P4 É,à siŵ.àEàasàŶoǀasà teĐŶologiasàpodiaŵàseƌà…àatĠàpoƌƋueà taŵďĠŵàfaçoàpaƌte de redes de trabalho com 
escolas diferentes, de outras zonas do país, que construímos instrumentos de avaliação em conjunto, 
partilhamos atividades práticas bem suĐedidos,à Ƌueà ǀaŵosà deseŶǀolǀeŶdo,à …à hĄà alguŵà ƌeĐeioà Ŷaà
partilha. Há muito receio da parte dos professores. Eu acho que só o tempo leva a que as pessoas vejam 
vantagens na partilha, na troca de ideias, leva tempo. É preciso ter a formação básica, muito forte. Se 
calhar agora só conseguida através de uma formação contínua, não é? Porque muitos professores foram 
formados em universidades muito clássicas, em que não valorizavam estes aspetos, valorizavam-se mais 
os conteúdos científicos e foi esse o percurso que fizeram e acabam por se calhar não sentir necessidade 
de mudança, e por isso não querem ir ŵaisàalĠŵ,àŶĆoàƋueƌeŵàpaƌtilhaƌ,àŶĆoàƋueƌeŵ…àhĄàuŵàespíƌitoà
muito fechado sobre eles próprios, que assumem. 
E Mas aos poucos vamos conseguindo qualquer coisa.  
P4 Pois, aos poucos, sim, eu não desisto, não é? E continuo a implementar com os meus colegas, continuo a 
partilhar, porque pode ser que essa partilha leve a que façam o mesmo, não é? 
E …,àoďƌigada,àpoƌàesteàŵoŵeŶto.àMuitoàoďƌigadaàeàatĠàăàpƌſǆiŵa. 
44:31 
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Professor entrevistado P5 
Entrevista realizada em 23 de Fevereiro de 2011  
Transcrição do ficheiro áudio VN870109 
0:00 
E  Bom-dia XXXXXX, quero começar por agradecer a tua disponibilidade para conversares comigo neste 
bocadinho. A nossa conversa vai centrar-se no ensino secundário da Biologia. Eu sei que tu tens 
experiência no ensino básico e no ensino secundário. E eu queria começar por te perguntar se, para ti, é 
diferente ensinar no secundário do que ensinar no básico? 
P5 ái…àĠàtotalŵeŶteàdifeƌeŶte…à<ƌiso> 
E Porquê? Quais são os aspetos que consideras assim mesmo mais específicos do secundário? 
P5 DoàseĐuŶdĄƌio…àhh, o nível etário. Por que isso também implica já um raciocínio lógico e abstrato, muito 
difeƌeŶteàdoàeŶsiŶoàďĄsiĐo.àEuàpeŶsoàƋueàsĆoàestes…àáh,àtaŵďĠŵàteŵàoutƌaàsituaçĆoàƋueàĠàosàaluŶosàjĄà
têm conteúdos já adquiridos, à partida, e que nos vai ajudar imenso na lecionação das aulas. 
E Então achas que é mais fácil ensinar no secundário? 
P5 É,àeuàaĐhoàƋueàĠ…à<ƌiso>àEŵďoƌaàosàĐoŶteúdosàpƌogƌaŵĄtiĐosàsejaŵàďeŵàŵaisàdifíĐeis,àŶĆoàĠ,àĐoŵàuŵà
grau de dificuldade totalmente diferente do básico. Mas eu acho que é mais fácil porque habitualmente 
são miúdos que estão na área que escolheram e se a escolheram estão mais motivados para essa área. 
Logo à partida temos alguma facilidade em relação a esse aspeto. Enquanto no básico são alunos que ali 
estão porque estão obrigados e uma pessoa tem que lhes dar os conteúdos, pronto, é um bocado assim, 
essa diferença. Estar por estar, ou estar por escolher. 
E Tu pensas que os professores deveriam especializar-se, ou só no secundário ou só no básico, ou não? 
2:22 
P5 EuàaĐhoàƋueàŶĆo.àPelaàŵiŶhaàpƌſpƌiaàeǆpeƌiġŶĐia… 
E  “iŵ,àĐlaƌoà…+ 
P5  Estando a trabalhar muitos anos no ensino básico, a determinada altura, como professora, sinto que 
tenho de ter outro tipo de conteúdos programáticos, porque os conteúdos programáticos do básico são 
demasiado fáceis para o professor e acho que o professor a certa altura começa a cristalizar. E no 
secundário não, apela a outra pesquisa pessoal que eu acho que vai mais ao encontro de uma progressão 
pessoal, também. Eu gosto muito de lecionar o secundário por causa disso. Apela-me a uma constante 
busca de informação, de informação ao nível de vários livros, procuro estar sempre atualizada e eu gosto 
disso. É um desafio. Eu gosto, eu gosto do secundário por esse aspeto. Eu acho que no ensino básico um 
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pƌofessoƌà teŶdeà aà fiĐaƌà paƌado,à peƌdeà aà ǀoŶtadeà deà eǀoluiƌ,à deà ďusĐaƌ.à EŶƋuaŶtoà Ŷoà seĐuŶdĄƌio…à aí 
oďƌigaàoàpƌofessoƌ…+ 
E E colocando-nos noutra perspetiva, a da formação dos alunos. Quais são as finalidades que tu 
reconheces ao ensino secundário da Biologia, quais os contributos principais para a formação dos 
jovens? O que salientavas?  
P5  Bem, o que é que eu salientaria? <silêncio> Uma coisa que eu acho muito interessante no ensino da 
Biologia é o alargar o conhecimento dos jovens, aquela culturaàgeƌalàƋueàĠàŶeĐessĄƌiaàaoàŶíǀelàĐieŶtífiĐo… 
E Necessária para quê?  
4:55 
P5  Olha, tanto seja no dia-a-dia, como seja discernir determinadas situações, como seja num noticiário, num 
jornal, numa revista, como também dá-lhes uma cultura geral para mais tarde poderem escolher um 
caminho profissional. Eu acho que a Biologia é muito importante nesse aspeto, alarga-lhes o campo de 
visão e de perspetivas.àEuàaĐhoàƋueàĠàuŵaàdisĐipliŶaàaďƌaŶgeŶteàeàƋueàdĄàaoàaluŶo…,àseià lĄ…,àdĄ-lhes 
umas perspetivas muito alargada. Eu acho que é uma disciplina muito, muito importante no currículo dos 
aluŶos.àMuitoà iŵpoƌtaŶte,à ŵesŵo,à ateŶdeŶdoà aosà ĐoŶteúdosà Ƌueà aďoƌda…à taŵďĠŵà leǀa-os muito à 
descoberta do dia-a-dia, coisas simples que olham e não pensam o que está por trás. E os conteúdos da 
Biologia levam a pensar o que é que está por trás. 
E EŶgƌaçado,àessaàfoƌŵaàĐoŵoàĐoloĐasàaàiŵpoƌtąŶĐiaàdoàeŶsiŶo…àeàleǀa-me a dirigir esta nossa conversa 
para as aulas. Porque se vês essas finalidades do ensino eu gostava de te perguntar como é que 
concretizas isso nas aulas? 
P5 Como é que concretizo isso nas aulas? Bem gosto muito de fazer a ligação entre conteúdos científicos e 
exemplos do dia-a-dia com que eles convivem. Gosto muito. 
E Portanto, vamos ver se percebo, dás um conteúdo científico e <INT>  
P5  Dou, e depois gosto muito de fazer ligações a situações que eles encontram cá fora. Sei lá, ainda ontem 
dei a osmose. E depois fiz a ligaçĆoàĐoŵàaàsituaçĆoàdoàfaĐto…àhh, e eles ficaram assim a olhar para mim, 
͞JĄàpeƌĐeďeƌaŵàeŶtĆoàpoƌƋueàĠàƋueàaàgeŶteàƌegaŶdoàŵuitasàǀezesàuŵaàplaŶtaàelaàpodeàŵoƌƌeƌ!͟àEàelesà
fiĐaƌaŵàassiŵàpaƌados…àPƌoŶto,àgostoàŵuitoàdeà fazeƌàessaà ligaçĆoàaoàdia-a-dia, porque eu acho que a 
BiologiaàĠàŵuitoàiŵpoƌtaŶteàpaƌaàeǆpliĐaƌàfeŶſŵeŶos,à…àƋueàelesàŵuitasàǀezesàŶĆoàpeŶsaŵàeàa Biologia 
leva os alunos a pensar, a interrogar-se, e a procurar respostas. 
7:51 
E Bem, eu penso, não sei se concordas comigo, que isso depende da maneira como decorrem as aulas de 
Biologia, não é? 
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P5 Também. Pronto, claro que tem que haver um espaço para os alunos poderem intervir, poderem por as 
suas dúvidas e as suas questões, não basta debitar matéria. Eles também que têm que ter o espaço 
deles, vir ao encontro do professor e pôr as suas questões. 
E  Há pouco falavas da importância de eles analisarem uma notícia. Parto do princípio que isso também 
pode ter espaço na aula, não é? 
P5 Claro. 
E Então imagina que tinhas uma notícia interessante e um conteúdo para dar, concretamente como é que 
fazias? 
P5 Como? 
E  Começas logo pela notícia, começavas primeiro pelo conteúdo, no fundo como é que fazias? 
P5 <ƌiso>…àEuàĐoŵeçaƌiaàpelaàŶotíĐia.àPƌoŶto.àEàteŶtaƌiaàƋueàelesàaŶalisasseŵàaàŶotíĐia,àeǆpusesseŵàasàsuasà
ideias e as suas interrogações. Pensassem. E depois, a partir daí, das interrogações, eu iria aos conteúdos 
e tentaria, tentaria encaminhar e explicar os porquês da situação. Fazemos isso de vez em quanto. 
Principalmente este ano tenho um 10º ano e eles são extremamente interessados. 
E Que bom. 
P Hŵ…àŵuitasàǀezesàlaŶça-se a situação através de uma notícia ou da televisão, e depois, pronto, vários 
alunos dizem o que têm a dizer e depois, no final há uma breve troca de ideias, entre eles, e depois, no 
fiŶalà euà iŶteƌǀeŶhoà eà digo:à ͞à NĆo,à olheŵ,à Ġà assiŵ,à eà assiŵ,à eà assiŵ,à apelaŶdoà aosà ĐoŶteúdosà
pƌogƌaŵĄtiĐos͟. 
E Isto muitas vezes é designado nas recomendações programáticas como a contextualização, fazer um 
ensino contextualizado. Então tu achas que fazer um ensino contextualizado traz vantagens às 
aprendizagens? 
10:18 
P5 Muitas vantagens. 
E Se quisesses enumerar para que é que serve a contextualização do ensino, assim um ou dois aspetos, 
quais é que destacavas? 
P5 OàƋueàĠàƋueàeuàdestaĐaǀa…àNoàfuŶdo,àoàpƌiŵeiƌoàaspeto numa contextualização é fazer a ligação entre 
os conteúdos programáticos dados na aula e a vida do dia-a-dia. 
E Mas isso para quê? 
P5 Porque eu acho que é muito importante haver a ponte entre a Escola e a vida cá fora, porque eu acho 
ƋueàosàaluŶosàtġŵà…àpoƌƋueàŵuitasàǀezesàdiz-se que o que se dá na escola não interessa para o dia-a-dia, 
mas isso não corresponde bem àquilo que é dado na Biologia. É possível ter essa ponte. 
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E Beŵ,àĠàeŶtĆoàoàƋueàjĄàfalaǀasàuŵàpouĐoàhĄàďoĐadiŶho… 
P5 Pois, é, sim, eu gosto de fazer essa ligação 
E EŶtĆoàe,à…àeà<INT> 
P5 Porque eu não gosto que eles digam que o que se dá nas minhas aula não serve para nada. 
E Oƌa…àseƌǀeàseŵpƌeàpaƌaàosàtestes,àseƌǀeàpaƌaàosàeǆaŵes… 
P5 “iŵ,àŵasàŶoà seŶtido…à “aďes,à osàŵiúdosà ǀiǀeŵàŵuito…àaàǀidaà delesà oà Ƌueà ĐoŶtaà aà geŶteà saďe,à ŶĆoà Ġ,à
<apoŶtaàpaƌaàaàƌua>à…àaƋuiloàaliàƋueàestĄàpaƌaàalĠŵàdoàpoƌtĆoàdaàEsĐola. A gente sabe como é que é a 
vida dos miúdos de agora e eu acho que nós temos que tentar fazer essa ligação. Eu gosto que eles 
ǀeŶhaŵàpaƌaàaàaulaàeàdigaŵ:à͞pƌofessoƌa,àoŶteŵàeuàǀiàŶĆoàseiàoàƋuġ…͟,àeuàgosto.àà 
12:11 
E Olha e ainda em relação à organização das aulas, uma outra recomendação é que o ensino da Biologia no 
secundário, e não só também no básico e noutras disciplinas de ciências, tenham uma componente de 
trabalho prático. O que pensas sobre isto? 
P5 É muito importante. 
E Mas porquê? 




P5 Eu brinco um bocadinho nesse aspeto, masà eles…à ͞ahà pƌofessoƌa,à ƌealŵeŶte͟à euà aĐhoà Ƌueà Ġà ŵuitoà
iŵpoƌtaŶteàsaíƌeŵàdaàteoƌiaàeàelesàǀisualizaƌeŵàosàpƌoĐessos.àEàasàaulasàpƌĄtiĐasàseƌǀeŵà…àpaƌaàjĄ,àĐoŵoà
se começa sempre por uma questão problema, não é? Eles começam logo a pensar, não é? Depois o 
facto de irem pesquisar e chegarem a uma conclusão, não é? Através dos resultados que eles são 
Đapazesàdeàǀisualizaƌ…àeuàaĐhoàissoàŵuitoàiŵpoƌtaŶte. 
E  Mas nesse caso estás a falar de que tipo de aulas práticas, laboratoriais? 
P5  Sim, sim. 
E Podem ser de outro tipo também? 
P5  Claro, por exemplo eu fiz a saída de campo, aqui no jardim, e é totalmente diferente eles pegarem 
ŶaƋuelesà eǆeŵplaƌesà Ƌueà teŵosà alià Ŷoà fƌasƋuiŶhoà eà ĐlassifiĐaƌeŵ,à …à eà outƌaà Đoisaà Ġà iƌeŵà lĄà foƌaà eà
pƌoĐuƌaƌeŵ,àeàƌeĐolheƌeŵ…àOàeŶtusiasŵo é enorme. 
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E Se estou a perceber, em termos de motivação é completamente diferente. 
P5 Com-ple-ta-men-te. 
E  E em termos de aprender os conceitos? Então não aprendiam na mesma de outra maneira <INT> 
P5  Aprendiam na mesma, mas não ficava tão consolidado. As aulas práticas facilitam muito a consolidação 
dos conteúdos. Porque é diferente de ver, de trabalhar, do que ler umas linhas ou ouvir a professora. Eu 
acho que a aprendizagem nas aulas laboratoriais vai facilitar a consolidação dos conteúdos. 
E Bem, já falaŵosà daà ĐoŶteǆtualizaçĆo,à dosà tƌaďalhosà pƌĄtiĐos…à hĄà outƌoà aspeto que também está 
assoĐiadoàaoàeŶsiŶoàdasàĐiġŶĐias…àpoƌtaŶtoàosàaluŶosàapƌeŶdeŵàĐoŶĐeitos,àpƌoĐessos...àeàoàƋueàpeŶsasà
sobre eles também poderem aprender uma determinada do que é a própria ciência?   
15:09 
P5 Hŵ… 
E  Claro que isso não ocorre só nas nossas aulas. Com o que ouvem e veem lá fora também vão 
construindo uma imagem do que é a ciência, do que é o conhecimento científico, como é que trabalham 
osàĐieŶtistas…àTuàteŶsàpƌeoĐupaçĆoàŶasàtuas aulas em trabalhar estes aspetos? 
P5  Olha, agora vejo que às vezes esqueço-me desses aspetos <riso>. Porque já estou tão embrenhada na 
ciência que eu esqueço-me desse aspeto. Esqueço-me que os alunos precisam de construir esse aspeto. 
Precisam muito, até porque atendendo à área em que estão, atendendo a que podem vir a ser futuros 
ĐieŶtistas…<ƌiso>,àŵasàeuàesƋueço-me um bocadinho. Vou-te já dizer que não é um aspeto que eu me 
preocupe em construir. 
E Beŵ,àeàseàĐoŵeçassesàagoƌaàaàpeŶsaƌàŶissoà… 
P5  Por aĐasoà<ƌiso>… 
E E porque não, todas as oportunidades servem, não é? Não bem o objetivo desta nossa conserva, mas 
também serve.  
<risos> 
E Então se começasses agora a pensar nisso, que aspetos da imagem da ciência é que julgas que gostarias 
de trabalhar com eles?  
P5  Olha, iria pôr-lhesàuŵaàƋuestĆoàpƌoďleŵaàeàelesàteƌiaŵàƋueà…àhŵ…àeàelesàteƌiaŵàdeàfuŶĐioŶaƌàĐoŵoàseà
fossem uns pequenos cientistas <riso> 
E <riso> E então, como é que eles faziam isso? O que é que esperavas deles? 
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P5  Esperava que eles perante a situação problema que tentassem elaborar experiências, analisar os 
resultados, e depois gostaria muito que elesàapƌeseŶtasseŵàosàƌesultados…àhh, digamos a uma pequena 
comunidade, nem que fosse o grupo turma. 
E Referes-te à comunicação do conhecimento científico?  
17:22 
P5 Sim, que eu acho que é muito importante a comunicação da ciência e isso eles têm de aprender. 
E  Então esse aspeto nas aulas normais não há possibilidade de ser feito? 
P5  HĄ,àĠàpossíǀel,àissoàĠàpossíǀel,àŵas…àseàfoƌàpƌeĐisoàŶĆoàĠàdeseŶǀolvido, isso é verdade, não, não é feito, 
ouàeŶtĆoàuŵaàpessoa…àatĠàpodeàseƌàuŵàaspeto que posso fazer, mas não o racionalize. 
E QueƌesàdizeƌàƋueàŶĆoàĠàassiŵàiŶteŶĐioŶal,àĐoŶsĐieŶte… 
P5 Pois, não o faço com esse objetivo de trabalhar o conceito de ciência. Embora esteja sempre a focar o 
aspeto da dinâmica da ciência. Eu gosto de estar sempre a focar esse aspeto. 
E Estás a referir-te concretamente a quê? 
P5 Gosto, sei lá, perante um aspeto ƋualƋueƌ,àdeàdizeƌà͞istoàjĄàfoiàassiŵ,àeŶtƌetaŶtoàoĐoƌƌeuàisto,àeàagoƌa è 
assiŵ͟àEàŵuitasàǀezesàŶaàďƌiŶĐadeiƌaàdigo-lhesà istoà͞àuŵàdiaàŵaisàtaƌdeàǀoĐġsàpodeŵàǀiƌàaàaĐƌesĐeŶtaƌà
mais qualquer coisa neste aspeto ĐieŶtífiĐo͟.à Euà gostoàdeà fazeƌà uŵàďoĐadiŶhoàessaà ligaçĆo,àgostoà Ƌueà
trabalhem o conceito da dinâmica da ciência. Gosto 
E  áàeǀoluçĆoàdoàĐoŶheĐiŵeŶtoàĐieŶtífiĐo,àĠ…+ 
P5  Sim, gosto muito de focar essa situação. Acho que é importante terem uma ideia global da evolução da 
ciência. 
E Vês, afinal trabalhas um bocadinho este aspeto! Aparece muitas vezes nos programas, nas 
recomeŶdaçƁesàeŵàgeƌal,àuŵaàfƌaseàƋueàdizàŵaisàouàŵeŶosàisto:à͞àOàeŶsiŶo,àseĐuŶdĄƌioàŶesteàĐaso,àdaà
Biologia, também neste caso que estamos aqui a conversar, deve ser centrado nos alunos e nas suas 
carateƌístiĐas͟.àIstoàestĄàeŵàtodoàoàladoàŶĆoàĠ?àà… 
P5  <riso> Pois já ouvi. 
E E isto quer dizer o quê, para ti, nas tuas práticas? Não é a questão do significado teórico que nos 
interessa. Nas práticas isto traduz-se em quê? Que opções? Que intenções? 
P5 Isso traduz-se em quê? ... Sim! Ora como é que hei de explicar. 
E Ou pode mesmo não ser possível de concretizar, não sei qual é a tua opinião? 
P5 É…àŶalguŶsà aspetos é possível sim senhor. Uma pessoa pensar nos alunos, nas suas caraterísticas, no 
grupo turma que tem à frente. Em alguns aspetos…+ 
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E Por exemplo? 
20:01 
P5 Hŵ…à oà digaŵos,à Ƌueà…à ďoŵ,à…à apƌofuŶdaƌà alguŶsà ĐoŶĐeitosà ouà ŶĆo.à PoƌƋueà hĄà tuƌŵasà Đoŵoà aàƋueà
tenho este ano do 10 ano, que são miúdos em que eu gosto muito de ir, às vezes, para além daqueles 
conteúdos obrigatórios, oficiais, vindos do ministério. Porque são miúdos que gostam muito do saber o 
porquê, e ó professora isto e ó professora aquilo, e eu sinto que aí vou ao encontro deles e às 
caraterísticas deles, tento ir um pouco mais além. Adapto as minhas aulas para isso.  
E Adaptas como, logo no momento de fazeres a planificação ou no momento? 
P5 No momento, no momento. Até porque a planificação anual foi feita no início do ano e eu não sabia que 
aluŶosàteƌia.àÉàŶoàŵoŵeŶto.àEuàgostoàŵuitoàdeàoàfazeƌ.àágoƌaàhĄàoutƌasàtuƌŵas….àHh… como o meu 11º, 
por muito que euà teŶteà iƌàuŵàpouĐoàŵaisàalĠŵ,àĐoŵoàsĆoàaluŶosàŵuitoàdesŵotiǀados…àeuà teŶto.à“iŵà
tento adaptar em relação às carateƌístiĐasàdosàaluŶos,àŵasàŶoàseŶtidoà…àdeàŵeà liŵitaƌàaosàĐoŶteúdosà
programáticos. Eu não desenvolvo para além de. 
E  E assim é atender realmente às caraterísticas deles? 
P5  Sim senhor, devemos adaptar às carateƌístiĐasàdosàaluŶos,àtuďoàďeŵ…àhh,à…àŶoàseŶtidoàdeàdeseŶǀolǀeƌà
ou não desenvolver. É isso que eu acho. Eu acho que há turmas que apelam, que são um desafio para o 
professor. E eu tenho este ano uma turma assim. Mas há outras turmas que a gente realmente adapta às 
caraterísticas da turma, mas se for preciso como professores não nos sentimos muito bem. 
22:40 
E Olha,àeàeŵàteƌŵosàdeàestƌatĠgias…<INT> 
P5  As estratégias é lógico que têm de ser adaptadas,àŶĆoàĠ?àTġŵàdeàseƌàadaptadas…àĐoŵo,àoàƋueàĠàƋueà
queres dizer? 
E Por exemplo estiveste a dar a osmose, não foi? 
P5 Sim. 
E  Como é que deste a osmose? 
P5  O normal! <riso> 
E <riso> E isso é o quê? 
P5  Foi com um Powerpoint! Que isto agora é que é ser atual. 
E “iŵ,àŵasàĐoŵo,àfoiàpaƌaàiŶtƌoduziƌ,àpaƌaàdaƌàŵesŵoàĐoŶĐeitos…+ 
P5 Para introduzir e para dar o conceito. Fizeram exercícios de aplicação e agora iremos fazer uma atividade 
prática. 
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E  Bom, isso foi no 10º ano, mesmo sabendo que estás na geologia. 
P5  No 11º estamos na geologia, pronto foi semelhante, demos as rochas sedimentares, a sua classificação, 
mas também fizemos uma aula laboratorial com classificação de amostras de mão. 
E Bem, então isso em relação ao montar da estratégia, ou seja à decisão de como lecionar, e em relação à 
dinâmica na sala de aula, como é que organizas as pessoa na sala de aula? Se calhar também não estão 
sempre da mesma maneira. Como é que achas que os alunos aprendem melhor? Se estiverem a assistir 
ao Powerpoint, ou em gƌupo,à ouà seŵpƌeà seŵà estaƌà eŵà gƌupo…à oà Ƌueà teà paƌeĐe,à Đoŵoà Ġà Ƌueà elesà
aprendem melhor, em relação à dinâmica que criamos na sala de aula, professor-aluno, aluno-aluŶo,à…àoà
que é que achas que funciona melhor? 
P5  Olha, aí eu acho que é conforme as caraterísticas da turma. Por que há turmas que onde funciona 
melhor é estarem sentados da forma tradicional e que o trabalho de grupo leva à dispersão e não 
desenvolvem muito trabalho. Mas outras turmas em que acontece o contrário, desenvolvem muito mais 
trabalho eŵàgƌupo,àpoƌƋue…àpoƌƋue,àpaƌaàjĄàsĆoàŵiúdos,à…àďeŵàĠàoàŵoŵeŶtoàeŵàƋueàseàpƌopoƌĐioŶaàaà
troca de ideias e de experiências, em que há distribuição de tarefas e isso é uma experiência pessoal 
muito enriquecedora.  
24:35 
E Para eles? 
P5 Exatamente. Por exemplo na minha turma do 10º ano o trabalho de grupo tem uma orgânica muito boa, 
porque é uma turma que também consegue funcionar muito bem. 
E  E eles já chegaram a saber fazê-lo? 
P5  Já, já o fizeram e fizeram-no <INT> 
E Desculpa o que estava a perguntar era se quando eles chegaram à tua mão, digamos assim, já tinham 
essa carateƌístiĐa…+ 
P5  Sim, sim. Já tinham essa caraterística, mas entretanto eu penso que amadureceram e desenvolveram 
coisas espetaculares,àjĄàapƌeseŶtaƌaŵàesteàaŶoàtƌaďalhosàdeàgƌupo… 
E Bons? 
P5 Muitoà ďoŶs,à poƌƋue…à olhaà paƌtiƌaŵà deà uŵaà pƌopostaà deà [fazeƌeŵ]à uŵà Powerpoint e chegaram à 
teatralização, com músicas e tudo, isto desenvolvido em trabalho de grupo. Não se limitaram ao trabalho 
que eu pedi, foram bem mais além, nunca esperei que fizesseŵàteatƌoà…àeàŶuŶĐaàespeƌeiàƋueàfizesseŵà
uma música, tanto que acabaram por envolver a turma toda. 
E  E aprenderam? 
P5  DeàƋueàŵaŶeiƌa!àEuàaĐhei… 
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E Não foi só espetáculo? <riso> 
P5  NĆo…àah,àpoƌƋueàaàŵúsiĐaàestaǀaàadaptadaàaoàĐoŶteúdoàƋueàestaǀaŵàaàdeseŶǀolǀeƌ,à…àǀou-te dizer, eu 
fiƋuei… 
E Então, mas diz-ŵeàuŵaàĐoisa,àpoƌàƋueàĠàƋueàŶoàteuàϭϭºàaŶo…àpoisà jĄàseiàƋueàŶĆoàfuŶĐioŶaàassiŵ,àŵasà
mesmo assim destinas que façam trabalhos em grupo? 
P5 Eu mando, fazer trabalhos em grupo. 
E  Então, mas se eles têm essas caraterísticas, como é que é que tu organizas o trabalho de grupo? 
27:22 
P5  …àhŵ…àultiŵaŵeŶte,à ateŶdeŶdoà aàƋueà euà aĐheià ƋueàdeiǆaŶdoàoà gƌupoà fuŶĐioŶaƌà ăà ǀoŶtadeà issoà ŶĆoà
resultava, nos últimos tempos decidi que tinha que haver um líder e que tinha que haver tarefas 
determinadas e distribuídas. 
E Pelos elementos do grupo? 
P5  PelosàeleŵeŶtosàdoàgƌupo,à…hŵ,àŵas,àŵasàŵesŵoàassiŵàhĄàdifiĐuldades. 
E Então e depois fazes como? Pões os miúdos em grupo, distribuis as tarefas, e depois? Eles 
trabalham na aula? 
P5 Siŵ,àelesàtƌaďalhaŵàŶaàaula,àdepoisàĐlaƌoàƋueàǀouàaàĐadaàgƌupo…àhŵ… 
E  VeƌàĐoŵoàasàĐoisasàestĆoàaàĐoƌƌeƌ…+ 
P5  VeƌàĐoŵoàasàĐoisasàestĆoà…àhŵ,àǀouàƌespoŶdeƌàăsàƋuestƁesàdeles… 
E Então mas qual é mesmo o problema do funcionamento? 
P5  Dispersam-se muito, muito,àŵuitoàŵesŵo,àpoƌƋueàsĆoàassiŵ… 
E Pois é, desinteressados, não é? 
P5 O que eu hei de fazer? 
E  <riso> 
P5  Dispersam-se muito podes crer. 
E Olha… 
P5  O que eu te quero dizer é que com aqueles alunos, como professora, sinto que nenhuma estratégia 
funciona bem. Nem aula normal, nem apresentando-lhes um Powerpoint que é sempre algo que os 
ŵotiǀa,àŶeŵàfiĐhaàdeàtƌaďalho,àŶeŵà…àŶada,àŶadaàfuŶĐioŶaàĐoŵàaƋuelesàaluŶos. 
E E os trabalhos laboratoriais? 
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P5 Hŵ…àalguŵaàĐoisa. 
E  E então com eles fazes como? Dás-lhes a tal questão problema e deixa-losàassiŵàăàǀoŶtadeà…+àOuàŶĆo? 
P5 Dou-lhesàaàƋuestĆoàpƌoďleŵa…àhŵ,àŶĆo,àdou-lhes o protocolo, sempre. Depois vou de grupo em grupo 
ver como é que as coisas estão a ser encaminhadas. Mas eu noto que há muitos grupos que estão 
dispeƌsos…à fazeŵà aƋuiloà deà foƌŵaà ŵuito…à ŶĆoà paƌaŵ,à ŶĆoà adeƌeŵà ăà atividade prática, têm muita 
difiĐuldade… 
E PoisàĠ,àasàtuƌŵasàsĆoàďastaŶteàdifeƌeŶtesàeàŶeŵàseŵpƌeàoàƋueàƌesultaàŶuŵasàƌesultaàŶoutƌas…+ 
P5 Olha e agora dando uma achega acerca de devermos adaptar às carateƌístiĐasàdaàtuƌŵa… 
E  “iŵ…+ 
29:56 
P5  em relação ao meu 11º, se eu me adaptasse às caraterísticas da turma eu não tinha saído da primeira 
uŶidade… 
E Pois…àŵasà adaptaƌà ŶĆoà seƌĄàŶesseà seŶtido…àadaptaƌà ŶĆoàpodeà sigŶifiĐaƌà ŶĆoàdaƌà oà pƌogƌaŵa,à ŶĆoà Ġ? 
<riso>  
P5  PoisàeuàestouàaàďƌiŶĐaƌ…àPoƌƋueàeuà…àeuàŶoàϭϭºàaŶoàŶĆoàĐoŶsigoàeŶĐoŶtƌaƌàaàestƌatĠgiaàadeƋuadaàpaƌaàaà
turma. Não consigo. Percorro aulas teóricas, com Powerpoint, com fichas de trabalho, com trabalhos 
pƌĄtiĐos…àeàŶuŶĐaàǀejo,àŶuŶĐaàŶotoàadesĆo a qualquer tipo de estratégia que eu possa aplicar...+ Pronto 
é só isto. 
E E falando nestes desafios que nos acontecem nas aulas, e muitas vezes nos deixam a pensar o que é que 
ŵeà faltaà paƌaà ĐoŶseguiƌà ƌesolǀeƌà oà pƌoďleŵa…à iaà ĐoloĐaƌ-te perante um último aspeto, que é a 
preparação dos professores. É inquestionável que os professores necessitam de preparação, não é? O 
que eu te perguntava era o que é que tu achas que é mais válido para preparares os professores para 
lecionarem no ensino secundário de Biologia? O que é mais importante para a preparação de um 
professor? 
P5 Um aspeto, que eu penso que é um problema de todos nós, uma maior preparação ao nível da avaliação, 
que é o que falha, ou pelo menos eu sinto que falhou no meu curso. Nós temos muitos problemas ao 
ŶíǀelàdaàaǀaliaçĆo,àaĐhoàƋueàdeǀíaŵosàteƌ…àesseàaspeto deveria ser mais trabalhado. Depois penso que 
taŵďĠŵà deǀíaŵosà teƌà ŵaisà pƌepaƌaçĆoà eŵà ƌelaçĆoà ăà psiĐologiaà daà adolesĐġŶĐia…aĐhoà Ƌueà taŵďĠŵà
devíamos ter um bocadinho mais de preparação, porque às vezes julgamos que estamos a ir ao encontro 
dos nossos alunos, mas não estamos, e sentimo-nos um bocadinho perdido nesse sentido. Quanto aos 
conteúdos, eu acho que todos nós estamos bem preparados, acho que a nossa classe, principalmente ao 
nível da Biologia e da Geologia, acho que somos professores extremamente bem preparados quanto a 
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conteúdos. Quanto a estratégias também, mas o aspeto daàaǀaliaçĆo…àhŵ…àaĐhoàƋueàdeǀeƌiaàseƌàŵaisà
trabalhado, deveríamos ter mais formação a esse nível.  
33:21 
E  era o que te ia perguntar, como é que se adquire ou se poderia adquirir essa preparação? 
P5  Eu acho que os centros de formação deviam apostar na formação contínua em relação a esses aspetos. 
Eu sou muito sincera, é lógico que agora há aquela lógica de que devemos ter uma certificação em TIC, 
com formação em TIC obrigatória, mas também acho que devia-se apelar a formação em formação 
contínua em avaliação como um aspeto obrigatório. Acho que era um alvo que se podia introduzir na 
nossa formação. 
E Isso em relação às temátiĐas,àjĄàfalasteàdeàaǀaliaçĆo,àdeàpsiĐologiaà…<INT> 
P5  Porque neste momento o que é que temos como obrigatório? Temos a formação das TIC e ao nível da 
nossa área, mas também acho que deveríamos ter como obrigatório o aspeto em relação à avaliação. 
E AvaliaçĆoàdosàaluŶos,àpoƌtaŶto,àďeŵ,àŵasàaàaǀaliaçĆoàeàoàeŶsiŶoàeŶteŶdidasàĐoŵoàĐoisasàsepaƌadas,à…àseà
Đalhaƌ…àŶĆoàǀaiàdaƌàŵuitoàďoŵàƌesultado,àseƌĄ? 
P5 Pois acho que estão intimamente ligadas. A partir do momento em que entramos numa sala de aula 
passamos a avaliar, pois toda a gente faz uma avaliação contínua. 
E Então o que me estavas a dizer é que na formação da área disciplinar, as ações de formação são só 
voltadas para as estratégias e esquecem um bocadinho o lado da avaliação?   
35:06 
P5  Pois é, acho que se devia apostar na avaliação. 
E Bem já falaste na formação contínua. E para a preparação diária das aulas, o que é achas que pode dar 
uma maior apoio ao professor? Quando te vês a preparar as aulas, o que é sentes que te dá um maior 
apoio? Ou dito de outro modo de que é que não prescindias? 
P5  Dos meus livros. É verdade, os meus livros. Há pessoas que dirão a internet ou o computador, mas eu 
continuo a gostar muito dos meus livros. 
E E em relação ao apoio, à partilha com >INT> 
P5 Eu gosto de fazer pesquisa bibliográfica, ponho em primeiro lugar; claro que em seguida vou à internet. 
E  E o manual, é uma ajuda? 
P5  É uma grande ajuda, embora eu tenha sempre necessidade de estar a acrescentar coisas no meu 
manual. 
E E usas para os alunos aprenderem? 
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P5  Também. 
E CoŵoàĠàƋueàfazes?àTeŶsàaàpƌeoĐupaçĆoàdeàoàseguiƌ…àdeàoƌieŶtaƌàasàaulasàpeloàŵaŶual…+ 
P5 Sim tenho. Bem eu sou uma pessoa que utiliza muito o manual. Muito mesmo. Eles sabem disso. Todos 
os dias o manual é utilizado. 
E  Então achas que é um instrumento importante. 
P5 Ah, muito. Aliás eu não acho um instrumento muito importante, eu acho um instrumento in-dis-pen-sá-
vel. Tenho é um pequeno defeito. Adoro acrescentar coisas no manual. 
E  Então isso pode não ser defeito <riso> 
P5  Pronto, mas os miúdos até ŵeàdizeŵà͞ſàpƌofessoƌa,àpoƌàƋueàĠàƋueàŶĆoàesĐƌeǀeàuŵàliǀƌo͟àpoƌƋueàtodosà
os dias estou sempre a acrescentar, mas eu não consigo trabalhar sem manual. Eles são fundamentais. 
São instrumentos para desenvolver as nossas estratégias. 
E Olha XXXXXX, há algum aspeto que não tenhamos falado e que te pareça importante quando se pensa no 
ensino secundário de Biologia, que queiras acrescentar? Não? 
37:22 
P5 Olha, queria mais tempo de aulas <riso>. Queria mais tempo letivo, podes crer. Se eu pudesse gostava de 
ter mais tempo letivo, pois sinto que não tenho tempo para consolidar os conteúdos. 
E  Tu ou os miúdos 
P5  Os miúdos, claro. Eu sinto que gostaria por vezes de trabalhar mais aquele conteúdo, ou outro, e como 
os programas são demasiado extensos, principalmente ao nível do 10º, eu sinto isso essa falta. 
E Bem, estamos então a entrar num outro aspeto Ƌueà Ġ…à Ƌuaisà sĆoà asà pƌiŶĐipaisà difiĐuldadesà Ƌueà tuà
sentes, para além da falta de tempo que já disseste. Falaste da extensão do programa, do tempo <INT> 
P5  A outra é o tempo para consolidar esses conteúdos. 
E E vês mais algum aspeto ƋueàsiŶtasàƋueàliŵitaàoàteuàtƌaďalho…+àeŵàteƌŵosàĐoŶteǆtuais,àseiàlĄàaoàŶíǀelàdaà
tuaàesĐola,àdosàteusàĐolegas,àdoàŵeio,àdaàsoĐiedade…+à 
P5 Talvez uns laboratórios um pouco mais equipados. 
E  Em termos de instalações, então. 
P5  Acho que sim. Eu acho que se podia apostar nesse sentido. Acho que o ensino da Biologia é impensável 
seŵàuŵàladoàpƌĄtiĐo.àEàissoàiŵpliĐaàuŶsàlaďoƌatſƌiosàŵaisàďeŵàeƋuipados…àeàƋueàoàMiŶistĠƌioàŶĆoàapostaà
Ŷisso…àtaŵďĠŵàera um aspeto que se poderia trabalhar. 
E Muito obrigada <INT> 
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P5  Oh, não disse nada, não tenho uma linguagem correta … 
E Não, não, estás enganada, gostei muito de conservar contigo e provavelmente voltarei a pedir a tua 
colaboração. Muito obrigada. 
39:23 
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Professor entrevistado P6 
Entrevista realizada em 03 de Março de 2011  
Transcrição do ficheiro áudio VN870110 
 
0:00 
E  Boa tarde, quero agradecer-te a disponibilidade para termos esta conversa que vai centrar-se, 
essencialmente, no ensino secundário de Biologia, embora nem sempre seja natural fazer esta divisão 
nas nossas práticas, mas na medida do possível será este o nosso fio condutor. Na sequência desta 
identificação do nosso objetivo, eu gostava de saber qual era a tua opinião sobre o seguinte: achas que 
lecionar Biologia no ensino secundário tem caraterísticas diferentes de lecionar no ensino básico? 
P6 Bem, carateƌístiĐasàdifeƌeŶtesàteƌĄàuŵàďoĐadiŶho,àeŵďoƌaàeuàaĐheàƋueà…àŶaàperspetiva em que preparo 
os meus alunos é sempre uma perspetiva …àeŵàĐƌesĐendo, portanto das bases, no 3º ciclo e depois o 
aprofundar de conhecimentos. Sempre numa perspetiva linear, de alguma coisa que já se fez 
previamente. Agora, acho que um maior rigor, há um maior número de aulas, e penso que temos de 
exigir deles uma maior ligação à disciplina. Só por aí, porque o interesse que eu ponho no ensino básico e 
no secundário é o mesmo. Que ponho e que noto nos alunos. 
E  Em tua opinião os professores deveriam especializar-seàŵaisàŶuŵàŶíǀel,àou…àŶĆoàpeŶsasàassiŵ? 
P6 Olha, Alcina, eu tenho uma ideia, vale pelo que vale, eu até defendo, por uma questão de pragmatismo, 
que um professor do secundário deve estar no básico também. Eu gosto de levar os alunos. Já 5 ou 6 
vezes fiz isso, levar os alunos do 7º ao 12º ano, naturalmente os que escolhem Biologia. Agora, se 
houvesse possibilidade de me especializar, não digo que não, mas entendo que faz sempre falta a um 
pƌofessoƌàteƌàuŵaàǀisĆoàdeàĐoŶtiŶuidade,àatĠàpaƌa…àaĐhoàƋueàŶosàdĄàtƌaƋuejoàeàdĄ-ŶosàtaŵďĠŵ…àaàŵiŵà
até me dá um bocadinho de vida, ver o meninos pequeninos, vê-los crescer, vê-losàapƌeŶdeƌàĐoŶŶosĐo…à
e nós aprendermos com eles também. As conceções Ƌueàelesà ǀĆoà teŶdoàeà Ƌueà ǀĆoàŵodifiĐaŶdo…àeuà
gosto muito de dar também aulas no básico, gosto de recebê-los pequeninos e levá-los até ao fim, gosto, 
gostoàŵais.àágoƌaàseàŵeàdissessesàassiŵ,à͞GostaǀasàdeàteƌàuŵaàfoƌŵaçĆoàespeĐial?͟…,àaĐhoàƋueàsiŵàeàseà
tivesse que escolher entre uma formação no básico, ou no secundário, optava pelo secundário. 
2:47 
E E porquê? 
P6 PoƌƋue…àOlha,àpƌiŵeiƌoàpoƌƋue há mais horas [com cada turma], o que sinto no ensino básico é que sou 
uŵaàpessoaàƋueàapaƌeĐeàapeŶasàuŵaàǀezàpoƌàseŵaŶa,àeàoutƌaàǀezàpoƌàseŵaŶa,àeàoutƌaàǀezàpoƌàseŵaŶa…à
eàeŶƋuaŶtoàeuàfaçoàoàfeedďaĐkàdoàƋueàaĐoŶteĐeu,à…àŶĆoàdigoàƋueàpasseŵàϰϱ,àŵasàpassouàum quarto de 




E A que nível? 
P6 OlhaàaoàŶíǀelàeǆpeƌiŵeŶtal…à)eƌo.à 
E Nunca tinham feito? 
P6 Não digo que não tivessem feito, digo, viram fazer. Ao nível cada vez mais de não estarem sossegados, 
ŶĆoà estaƌeŵà seŶtados,à ŶĆoà estaƌeŵà Đoŵà pƌedisposiçĆoà paƌaà ouǀiƌà ͞dġà aà ƌespostaà pƌofessoƌa,à dġà aà
ƌesposta…͟àƋueƌàdizeƌàĠàpƌeĐisoàtƌaďalhĄ-los no sentido de os fazer refletir soďƌeàasàĐoisas…àeàeuàĐada,à
vez tenho 25 anos de ensino, 27 já quase, e eu cada vez vejo isto a cair mais, a não dominarem a língua 
poƌtuguesa…àPoƌtaŶto,àistoàtudoàfaz-me gostar mais de quando apanho os alunos no ensino secundário 
que eu já preparei, eu ou os colegas que trabalham na mesma equipa já prepararam, dá-nos outro gozo, 
porque já começamos de outra forma. Por isto a haver uma especialização gostava mais no secundário, 
mas sem nunca perder o contacto com o básico. 
E E essa especialização no secundário, se existisse, ou se fosse possível, incidiria em que aspetos? 
P6 Olha, há uma coisa que eu com a minha idade tenho de dizer, tenho estudado muito porque há muita 
Đoisa…àaàBiologiaàeǀoluiàŵuito,àeàhĄàŵuitasàĐoisasàƋue nós hoje damos na biologia, tu também, que nós 
ŶĆoàestudĄŵosàŶaàUŶiǀeƌsidade… 
E  Pois, pois não. 
4:57 
P6  E portanto isso não significa que nós não tenhamos capacidade para aprender, mas eu gosto muito 
taŵďĠŵàdeàǀeƌàĐoŵoàĠàƋueàosàoutƌosàfazeŵ…àǀeƌàfazeƌ, e nesse aspeto acho que todos ganhávamos, e 
ganhamos, com as experiências uns dos outros. Nessa base, neste registo, eu acho que a especialização 
Ŷoà eŶsiŶoà seĐuŶdĄƌio…à sĆoàpƌogƌaŵasà Ƌueà ŶesteàŵoŵeŶtoà…eà Ƌueà tuà ĐoŶstƌuíste,à tġŵà caraterísticas 
diferentes daquilo que eram antigamente, criaram-nos desafios e, portanto eu acho que aí sinto sempre, 
ŶĆoàdigoàƋueàestouàiŵpƌepaƌada,àŵasàgostoàŵaisàdeàtƌoĐaƌà ideias…+àeàpoƌtaŶtoàdaàpaƌteàeǆpeƌiŵeŶtalà
ganhávamos todos. Parece-me a mim. Depois, às vezes até na maneira como podemos articular o ensino, 
por exemplo coma Física e até com a Matemática. E é uma coisa que eu sinto no ensino secundário, 
agora penso que se vai notar menos, mas devíamos interagir mais. Não faz sentido cada um começar por 
onde quer, por onde lhe dĄàjeito,àpoƌƋueàdepoisàŶſsàŶuŶĐaàsaďeƌŵosà͞JĄàdeƌaŵ?àNĆoàdeƌaŵ?͟…àpoƌƋueà
uns começam pela física, outros pela química, e acho que a especialização no secundário, de pessoas de 
áreas afins, acho poderia ser uma mais-valia para o ensino, para nós e para os alunos. 
E Estás a referir-te a questões de interdisciplinaridade? 
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P6  Exatamente, de interdisciplinaridade e, portanto, fazia-nos até, talvez, criar tempo, e tempo é 
importante, porque no ensino secundário eu nunca posso esquecer que também tenho programa para 
cumprir e tenho alunos a quererem uma nota que querem entrar numa universidade. Portanto tudo o 
que puder facilitar o trabalho de base dá-nos mais tempo para os trabalharmos mais numa situação de 
exame, depois de já estar tudo lecionado. Eu optaria sempre pelo secundário. 
E Um dos aspetos que estavas a focar prende-se com o que te vou perguntar a seguir: que é a importância 
da própria formação secundária em ciências em geral, e em Biologia em particular, dos alunos. Por 
exemplo, se estivesses com alguém que não está no ensino e quisesses explicar, enumerar as 
fiŶalidades…,àpaƌaàti,àŶasàtuasàpƌĄtiĐas,àasàfiŶalidadesàdaàfoƌŵaçĆoàseĐuŶdĄƌiaàdosàjoǀeŶsàeŵàBiologia,àoà
que é que destacavas? Um ou dois aspetos. 
7:38 
P6  Olha, uma das coisas que eu destacaria logo era o respeito pela vida, logo. E isso penso que é 
suficientemente abrangente para poder ter uma leitura realmente muito vasta. E vida que não é só a 
vida humana O respeito pela vida fá-los-ia respeitar, e é isso que transmito aos jovens com quem lido, 
desdeà aà foƌŵiguiŶha,à asà Đadeiasà aliŵeŶtaƌes,à asà ƌelaçƁesà Ƌueà podeŵosà estaďeleĐeƌà eŶtƌeà Ŷſsà e…+à
transpor isso até para à vida, até para problemas que se vão prender com os limites da ciência e da ética. 
Portanto o respeito pela vida até aí. Acho fundamental. E também te digo, há alunos que por vezes vêm 
assistiƌàăsàŵiŶhasàaulas,àƋueàăsàǀezesàŶĆoàseŶdoàdaàĄƌea,àŵeàpedeŵ…àeàƋueàŶotoàŶeles,àpoƌtaŶtoàfizeƌaŵà
aƋuelaàfoƌŵaçĆoàdeàfaseàŶoàŶoŶoàaŶoàdeàBiologia…àeàƋueàŶotoàŶeles,àeŵàalguŶs,à…àhĄàĐoisasàƋueàelesà
podem ler, também, uma impreparação muito grande naquilo que eu considero base. Parece-me 
inadmissível que um jovem saia do nono ano e não saiba o que é um período fértil, como é que há de 
praticar uma contraceção, não ter posição, não perceber numa notícia o que é a sustentabilidade, o que 
Ġ…àistoàfaz-me confusão. O respeito pela vida e, no fundo, ter prazer também em preservar a natureza e 
deixar o mundo melhor do que o encontrámos acho que é fundamental. E eu não diria muito mais. Essas 
duas ideias. Eu como sou uma apaixonada pela vida e pela natureza também, gosto de apreciá-la, não é, 
peŶsoàƋueàoàhoŵeŵàestĄàaàestƌagaƌàaàŶatuƌeza… 
E Mas tu pensas que isso tudo não pode ser também trabalhado no básico? 
P6 Bem, eu trabalho no básico. 
E  Então o que é que o secundário acrescenta? 
P6 Acrescenta, no meu entender, a capacidade reflexiva que eles têm no secundário, e o mais tempo que 
nós temos com eles, para vivenciarem isto de uma outra forma. Porque, por exemplo eu já tive em 
tempos uma parceria com um colega meu deà filosofia,àeŵàƋueàǀiàďeŵ…àeleà tƌataƌàuŵaàteŵĄtiĐa,àeàeuà
taŵďĠŵàtƌataƌàaàŵesŵaàteŵĄtiĐa,àeàosàaluŶos…àŶſsàeŶĐoŶtƌaƌŵo-nos em discursos diferentes, portanto 
Ŷuŵà disĐuƌsoà Ƌueà aĐaďaà poƌà seƌà ŵaisà aďƌaŶgeŶte,à ŶĆoà Đoŵà todosà osà aluŶos…à ŵasà Đoŵà todosà osà
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professores que têm a mesma maneira de estar no ensino. Portanto eu já trabalho isso no básico, mas 
no secundário, penso que a idade dos meninos permite-lhes que eles tenham uma maior capacidade de 
integração dos assuntos. 
10:30 
E Há um aspeto que já referiste várias vezes, independentemente dos constrangimentos práticos, mas que 
tens destacado desde o início desta nossa conversa, que é a questão da articulação da lecionação da 
Biologia com outras disciplinas. 
P6 Pois é fundamental. Fundamental porque sinto essa falha, essa grande falha. 
E  Mas os alunos não aprendem da mesma maneira, sem essa articulação? 
P6 ÓàálĐiŶa,àeuàaĐhoàƋueàelesàapƌeŶdeŵ…àƌepaƌa,àăsàǀezes…àpoƌàeǆeŵplosàƋuaŶdoàseàfala,àǀouàeŶtĆoàdaƌ-te 
uŵàeǆeŵploàŵuitoàĐoŶĐƌeto:àfalaƌàpoƌàeǆeŵploàdoàpHàeà…àouǀir uma aluna dizer-ŵeàassiŵà͞aiàpƌofessoƌaà






P6 Nasà gaǀetas,à ƋuaŶdoà esteà ĐoŶĐeito…à euà peŶsoà Ƌueà ƋuaŶdoà oà apƌeŶdià ŶĆoà foià eŶgaǀetado,à foià uŵà
ĐoŶĐeitoàƋueàŶaàaltuƌa,à…àĐoŵàŵeŶosàtƌaďalhoàƋueàseàfazia…àpoisàeuàteŶhoàϱϬàaŶos,àeŵàdidática e em 
ŵetodologia…àeàpaƌeĐe-me que nós tínhamos um conhecimento mais integrado. Eu acho que os alunos 
sabem muito naquela altura, prestam aquelas provas, aprendeu e arrumou, e agora quando o professor 
falaàĠàpƌeĐiso…àeuàaĐhoàƋueàestĄàŵalà<INT> 
E Bem se calhar aprender, não aprendeu, porque aprender será outra coisa. 
12:26 
P6 Mas lá está, mecanizaram um problema do pH e acertou, mas na verdade não sabe o que é o pH. Mas 
não só isto do pH, falei neste exemplo porque para mim foi uma coisa muito recente. Portanto eu acho 
que a aprendizagem, se nós tivéssemos modo de articular efetivamente as disciplinas afins, era bom para 
todos,àeƌaàŵuitoàďoŵàpaƌaàosàaluŶosàeàeƌaàŵuitoàďoŵàpaƌaàŶſs.àÉàistoàƋueàeuàpeŶsoàƋueàĠà…àFazeƌàeuà
acho que está previsto que se faça. Agora, do fazer, do estar previsto, ao concretizar é que vai muito.  
E E por que é que é difícil concretizar? 
P6 Eu acho que é difícil de concretizar, porque há uma coisa que eu noto, não sei se é só na minha escola, 
eu posso dizer a minha escola porque estou há tempo na mesma, há pessoas que não estão dispostas 
para trabalhar em equipa. E agora a predisposição penso que é maior porque tem de ser. A avaliação 
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assim o determina. Mas mesmo assim limita-seàaàĐadaàuŵàdizeƌà͞Euàǀouà fazeƌàassiŵ͟àeà͞Euàǀouà fazeƌà
assado͟…àoƌaàistoàŶĆoàĠàdeàfaĐtoàuŵàtƌaďalhoàeŵ eƋuipa…àeàeuàaĐhoàƋueàĠàuŵàǀíĐioàƋueàseàĐƌiou,àeŵàƋueà
nós somos um bocadinho alérgicos a partilhar saberes, às vezes por medo de errar, outras vezes por 
relações interpessoais, enfim não muito agradáveis, que às vezes nem têm uma causa especial, é só não 
gostoà ŵuitoà dali,à ŶĆoà gostoàŵuitoà daƋui,à …à eà taŵďĠŵà aĐhoà Ƌueà Ŷſsà Ŷoà eŶsiŶoà seĐuŶdĄƌioà estaŵosà
assoberbados com burocracias e com porcarias que nos fazem, tiram-nos muito tempo, e as pessoas 
depoisàaĐaďaŵàpoƌ…. 
E bem, não valorizar o que é essencial. Também ĠàpƌoǀĄǀel…à<INT> 
P6 Isso, não valorizar o essencial, porque há pouco tempo. E por exemplo na minha escola <INT> 
E Pois,àeàestaàestƌatĠgiaàdeàaƌtiĐulaçĆoàeǆigiaàteŵpo…à<INT> 
P6 Eǆigiaàteŵpo.àEǆige,àpoƌàeǆeŵplo,àeuàŶĆoàseiàfazeƌàhoƌĄƌios…à 
 [parte não transcrito, referências a formas de fazer horários dos professores 14:25 a 14:42]  
 Porque nós tentamos reunir-nos quinzenalmente, a equipa a que eu pertenço, trabalhamos muito, pelo 
menos tentamos reunir-nos pelo menos quinzenalmente <INT> 
E Uma equipa pluridisciplinar? 
14:53 
P6 Não, não, pluridisciplinar não, só disciplinar, porque pluridisciplinar não existe, na minha escola não 
eǆisteà poƌƋue…à Ġà Ƌueà ŶĆoà eǆisteà ŵesŵo,à Ġà aà FísiĐaà Đoŵà aà FísiĐa,à aà Biologiaà Đoŵà aà Biologia.à NĆoà
conseguimos criá-la, ainda não conseguimos. Também terei culpa, com certeza, vamos fazendo 
aďoƌdageŶs,àŵasàĠàŵesŵoàsſàoàƋueàĠà͞OàƋueàestasàaàdaƌ?͟àŶĆoàĠàŵuitoàŵais,àpoƌƋueàŶĆoàhĄàteŵpo.àEà
hoje em dia com a internet é tudo muito via email. Assim quem quer pelo menos, quem quer, em casa 
de cadaàuŵàǀaiàfazeŶdo,à͞olhaàtoŵaàesteàdoĐuŵeŶto,àdiǀidiŵosàasàĐoisas,àoàƋueàĠàƋueàaĐhas,àdĄ-me a tua 
opiŶiĆoàsoďƌeàasàĐoisas͟.àPƌoŶtoàpeloàŵeŶosàĐoŶĐluíŵosàuŵàtƌaďalhoàƋueàŶĆoàteŵosàteŵpoàdeàĐoŶĐluiƌà
de outro modo. Eu, mea culpa, mea culpa, interdisciplinarmente, na escola em que eu estou, não há 
abertura, não há Alcina. 
E Mas valorizá-la, pelo menos foi o que disseste. 
P6 Valoƌizoàeà taŵďĠŵàseiàƋueàhĄàĐolegasàdeàƋuíŵiĐaàeàŵateŵĄtiĐaàƋueàaà taŵďĠŵàaàǀaloƌizaŵ…àŵasàeŵà
termos de funcionalidade é que não vejo isso acontecer. Eu no início do ano, até já propus, como 
coordenadora do grupo de recrutamento, ao menos que nos encontremos nas planificações gerais, para 
aĐeƌtaƌ…àhĄàteŵasàƋueàeŶtƌaŵàŶasàdifeƌeŶtesàdisĐipliŶas,àpeloàŵeŶosàoàƋueàĠàdaàƋuíŵiĐaàaàƋuíŵiĐaàƋueà
expliĐite,àoàƋueàĠàŶossoàĠàŶosso…àeàoàƋueàeuàǀejoàĠàuŵàsaĐudiƌ,à͞aiàissoàdaàastƌoŶoŵiaàdĄ-se na química, 
ŶĆoàdaŵosàŶſs͟àeàŶĆoàĠàassiŵ.àOàŵesŵoàassuŶto,àaĐhoàƋueàsſàeŶƌiƋueĐeàuŵàaluŶoàdaƌàoàŵesŵoàassuŶtoà
dadoàpoƌàĄƌeasàdoàsaďeƌàafiŶs,àŵasàdifeƌeŶtes…+ 
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E Pois é difícil. Olha um outro aspeto que abordaste logo no início da nossa conversa, foi a questão da 
experimentação, não foi? Qual é a tua posição face à utilização de trabalhos práticos, não é só 
experimentais, no ensino secundário <INT> 
P6 Gosto muito. E os alunos gostam muito <INT> 
E “iŵ,àiŶdepeŶdeŶteŵeŶteàdeàgostaƌ…àeŵàteƌŵosàdeàapƌeŶdizageŵà<INT> 
P6 Ai gosto muito e é muito válido <INT> 
E Mas porquê,  o que é que se aprende que seja diferente? 
17:25  
P6 Eu acho que se aprende de maneira diferente porque, eles…àoàtƌaďalhoàpƌĄtiĐoàeàoàtƌaďalhoàdeàŶatuƌezaà
eǆpeƌiŵeŶtal,àosàaluŶosàpaƌaàjĄà…àeǆpeƌieŶĐiaŵàeàpoƌtaŶtoàalguŶs,àŶeŵàŶuŶĐaàtiŶhaŵàouǀidoàfalaƌ,àŶeŵà
nunca tinham feito, e fazem, e vêm, e aprendem até a ter um raciocínio organizado. Porque eles têm de 
estruturar um raciocínio. Quando são eles a conceber, mesmo, então acho isso fantástico, muito difícil 
de aplicar a princípio, porque, digo-te…à euà ǀejo-me atrapalhada com os 7º anos quando quero um 
ďoĐadiŶhoàĐhegaƌàlĄ.àPoƌƋueàelesà͞ſàpƌofessoƌaàdġàaàƌesposta…͟àporque estamos a ensinar a formulação 
doà pƌoďleŵaà eà asà ǀaƌiĄǀeisà eà tġŵà Ƌueà ĐoŶtƌolaƌà aà ǀaƌiĄǀel,à eà oà Ƌueà Ġà issoà daà ǀaƌiĄǀel…àŵasà depois,à
pronto, lá está: a matemática lá lhes dá as equações, não é? 
E “iŵ… 
P6 EŶtĆoà͞Ǉ=Ϯǆ,àĐoŵoàĠà Ƌueà fazeŵ?àoàpaƌà oƌdeŶadoà Đoŵo Ġ?àQuaŶtoà Ġà ƋueàdĄàeŶtĆoàoà Ǉ?͟à istoà sſà paƌaà




P6 Portanto, eu acho, Alcina, que é incontestável, realmente, a importância que um trabalho prático e um 
trabalho experimental têm. Vejo é que até chegarmos ao sítio, ao ponto em que os alunos tiram o 
ŵĄǆiŵoàdeà…àŶĆoàĠàsſàdeàpƌazeƌ,àpoƌtaŶto de eficácia em termos de construção do conhecimento, dá 
trabalho e eu penso que é por isso que alguns colegas não estarão para aí virados. Por que a princípio eu 
diria que estamos a perder aulas, mas não é perder aulas, nós estamos a ganhar, mas dão-nos tƌaďalho…à
dão-ŶosàtƌaďalhoàpoƌƋueàĠàĐoŵeçaƌàĠàƋuaseàĐoŵo…àeŶsiŶaƌàasàpƌiŵeiƌasàletƌas.àágoƌaàuŵàaluŶo…àseguiƌà
com um professor pode ser muito bom ou muito mau. Mas quando um professor tem uma boa relação 
coma turma e desenvolve um trabalho em continuidade, ĠàŵuitoàďoŵàpoƌƋueàelesàŶoàseĐuŶdĄƌio…àeuà
atĠà lhesàdigoàŵuitasà ǀezesà aŶtesà deà iƌeŵàeŵďoƌa,à͞estĆo-me a deixar quando estávamos em sintonia 
Ƌuaseàtotal͟.àPoƌtaŶtoàaàƋualidadeàdasàapƌeŶdizageŶsàfiĐaàŶeles,àeàaàŵiŵàdĄ-me prazer particularmente e 
a eles tambéŵ,àpoƌƋueàdepoisà͞ſàpƌofessoƌaàeàseàfosseàassiŵ?àEàseàfosseàassado?͟àpoƌtaŶtoàaƋuiloàaĐaďaà
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poƌà lhesà Đƌiaƌà uŵà ĐoŶjuŶtoà deà ĐiƌĐuŶstąŶĐias…à eà jĄà teŶhoà tidoà aluŶosà Ƌueà peƌaŶteà uŵaà situaçĆoà
eǆpeƌiŵeŶtalà Ƌueà elesà pƌſpƌios…à poƌtaŶtoà uŵà desafioà paƌaà Đhegaƌŵosà aà Đonclusões, eles próprios 
ƋueƌeŵàiŶǀestigaƌàŵais,àjĄàtiǀeàessaàeǆpeƌiġŶĐiaàatĠàdepoisàdeàaulasàaĐaďadas,à…àoƌaàistoàteŵàiŶteƌesseà
para os alunos, senão eles não vinham, não era? 
E Pois. Então XXXXXX, falando num caso concreto da tua prática. Não sei se este ano lecionas biologia no 
seĐuŶdĄƌio…+ 
P6 Sim 
E Como é ƋueàoƌgaŶizasàpaƌaàŵoŶtaƌàessaàsituaçĆo?àBeŵ,àteŶsàuŵàĐoŶteúdoàpaƌaàdaƌ,àhŵà…àĐoŵoàĠàƋueà
chegas a fazer esses trabalhos? Em que momento da sequência é que o trabalho prático aparece? 
P6 Mas um trabalho prático qualquer ou de natureza laboratorial? 
E Como queiras, podes escolher. Eu estou aí muito fascinada com o experimental, não é, porque tu 
dissesteàŵuitasàĐoisas,àƋueàosàaluŶosàĐoŶĐeďeŵ,àƋueàĐoŶĐlueŵ… 
P6 PeƋueŶiŶos,àpeƋueŶiŶos… 
E Claro, podemos então começar por esse, o experimental, para um tema qualquer? 
P6 Olha, eu quando no 10º ano damos aquela unidade onde se trata a fermentação, a respiração, sabes tão 
bem como eu que os alunos tudo que é unicelular pensam logo que é procarionte, não é? De modo que 
a primeira coisa que gosto de fazer com eles é que eles observem ao microscópio as leveduras. E aquilo 




E Desculpa-me interromper-te, mas primeiro jĄàtiŶhaŵàestudadoàaàaŶaeƌoďiose,àaàaeƌoďiose…+ 
P6 Exatamente,àeàpoƌtaŶto…àjĄàtiŶhaŵàǀistoàasàleǀeduƌas,àeàagoƌaàeu…àteŶhoàfeitoàƌealŵeŶteàessaàpƌoposta.à




P6 Ai analiso-asàeŵàsalaàdeàaula…àsſàƋue,àlĄàestĄ,àeŵàtuƌŵasàŵuitoàgƌaŶdesàĐoŵoàteŶhoàtido sempre, a dada 
altuƌaàteŶhoàoàpƌogƌaŵaàpaƌaàĐuŵpƌiƌàeàĐusta…àMasàjĄàteŶhoàĐhegado…àeŶfiŵ,àpeŶsoàƋueàosàaluŶosàdeà
uma aula para outra vão procurar coisas que já viram feitas, mas de qualquer maneira, eles vão 
procurando e vão fazendo. Já fiz a dos balõezinhos, aquela comum, mas que eles adoram fazer aquilo. 
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Outra, aquela vulgar da garrafa termos [descrição de episódio de mãe de aluno não transcrito 23:23a 
23:58].  
 Portanto isto para mim, eles perceberem que têm que controlar as variáveis, identificarem-nas, é no 
eǆpeƌiŵeŶtal…àĐlaƌoàƋueàŶĆoàĠàuŵàeǆpeƌiŵeŶtalàuŶiǀeƌsitĄƌio…+ 
E Então, claro, estamos a falar no nível universitário! 
P6 Pois, mas, pelo menos eles percebem que o trabalho experimental e que uma investigação científica dá 
trabalho, exige cuidado, que nós não podemos falsear os resultados. Já tenho visto alunos a fazer 
ďatota…àà͞OlhaàƋueàaàďatotaàaƋuiàŶĆoàiŶteƌessa͟àeàpoƌtaŶtoàestasàĐoisasàjĄààteŶhoàtidoàopoƌtuŶidadeàdeà
ǀeƌàŶasàŵiŶhasàaulasàe… 
E Bem e então em aulas ditas mais tradicionais não teriasàessasàopoƌtuŶidades…+<INT> 
P6 áià pois,à ŶĆoà teƌia,à poisà atĠà aƋuele…à alguŵaà Đoisaà deà alguŵaà Đoisaà ŶĆoà iƌà Ŷoà seŶtido,àŵasà estaƌ…à teƌà
alguŵaàlſgiĐaàdeàƌaĐioĐíŶio…ŶĆoàseiàseàŵeàestouàaàfazeƌàeŶteŶdeƌ 
E “iŵ,àsiŵ… 
P6 Acho que é importante, porque há alunos que raciocinam muito bem e têm às vezes um certo grau de 
loucura que eu acho que é importante, também. Agora sinto que tenho de selecionar e faço isso na 
plaŶifiĐaçĆo…àseleciono os locais onde vou fazer o trabalho experimental, porque gostaria de fazer muito 
mais, mas não é possível. O tempo não me deixa, mas que tenho tido essa prática, tenho. Em termos de 
trabalho de papel e lápis ai isso sim, isso tenho, às vezes até como motivação, sim, não sempre, mas 
acho importante. Até às vezes aproveitar uma notícia doàtelejoƌŶal…àpaƌaàuŵaàiŶǀestigaçĆo… 
25:31 
E Então concretamente a notícia. Vamos imaginar, diz-me concretamente como é que a usavas? 
P6 A notícia? Olha às vezes uso sem querer. Os alunos são eles que ma trazem, conversam comigo. Já tive 
um ano, isto no básico, no nono ano, porque era uma turma muito interessada e boa, que nós 
tíŶhaŵos…à[ĐoŶsideƌaçƁesàaĐeƌĐaàdaàoƌdeŵàdeàlecionação dos conteúdos 25:51 a 26:23] E então, em 10 
de aula, não mais, era o que estava estipulado, uma vez por semana, então criava-se um espaço da 
notícia, em que eles apresentavam a notícia e depois fazia-se um pequenino debate. O que não sabiam 
ia-se procurar, e eu também, claro. Acreditas que ficaram inúmeras notícias, viu-se necessidade de 
construir um portfolio, porque aquilo se desseà ĐoŶǀeƌsa…+à Eà euà apƌoǀeitaǀaà ŵuitasà ǀezesà Đoŵoà
ŵotiǀaçĆoà͞olha,àjĄàteŵosàaƋuiàuŵaàĐoisaàiŶteƌessaŶte,àagoƌaàessasàƋueàfiĐaƌaŵàŶoàtelejoƌŶalàeŵàdifeƌidoà
vamos rentabilizá-las͟. 
E Quando é que voltavas então a pegar nelas? 
P6 Quando, por exemplo, eram a propósito de algum conteúdo que havia de vir para lecionar, portanto 
nunca se perdia. E muitas vezes quando eles fazem trabalhos de exposição de alguns temas, por exemplo 
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ŶoàaŶoàpassado,àŶoàoitaǀoàfizàeàĐoƌƌeuàŵuitoàďeŵ…àƋuaŶdoàhouǀeàaàĐatĄstƌofeàŶaàMadeiƌa, eles próprios 
irem buscar uma notícia de referência, ou ao youtube ďusĐaƌàuŵàfilŵeziŶho,àeàaàpaƌtiƌàdaliàĠàƋueàeles,à…à
portanto acho que é um bocadinho ir à vida real e contextualizar aquilo que nós numa aula expositiva de 
͞Ġàisto,àĠàisto,àĠàaƋuilo͟…àŵas que eles não estão a vivenciar nada. 
E Mas aprendem os conceitos na mesma, ou não? 
P6 Eu não sei se aprendem. Eu tenho alunos que continuam apenas a decorar as coisas, só. 
E Se tivesses que argumentar a favor da contextualização, como farias? 
P6 Eu argumentando a favor da contextualização diria que um aluno aprende muito quando faz, e quando 
vê e quando consegue estabelecer um paralelismo do real com aquilo que está no manual ou na internet 
ou até nas séries de televisão. Acho fundamental. Outra coisa que noto nos alunos que veem o CSI é que 
acham que se descobre sempre tudo, portanto nessa altura, no 12º ano, acho interessante que 
peƌĐeďaŵàƋueàasàĐoisasàŶĆoàtġŵàseŵpƌeàsuĐesso…+ 
E E rápido, não é? 
P6 Portanto outra coisa que acho importante, cria conversa na sala de aula. Por exemplo este ano levei-os 
até ao IPATIMUP, pronto. Eles lá fizeram mesmo, fizeram eletroforese…àeàosàaluŶosà jĄà tiŶhaŵàdadoàoà
conceito, mas eles próprios disseram, isto assim é diferente. Ficaram completamente enriquecidos já que 
não era nada novo, mas até aí perceberam que as coisas dão trabalho e levam tempo e nem sempre se 
desĐoďƌe…àpoƌtaŶtoàeuàsouàadeptaàiŶĐoŶdiĐioŶalàdoàeŶsiŶoàeǆpeƌiŵeŶtal,àeàdasàpƌĄtiĐas,àǀeƌàfazeƌàŶĆo,à
fazeƌ…+ààteŵàoutƌoàiŶteƌesse. 
E Eu ia-teàpeƌguŶtaƌ…àhŵàse…àĐoŵo é que lidas com a imagem da própria ciência nas tuas práticas. É um 
aspeto intencional ou intuitivo? Porque o que me tens estado a dizer enquadra-seàŶesteàąŵďito…à 
P6 “iŵ,àsiŵ… 
E Então como é que surge, acontece assim arrolado na sequência da aula, imprevisivelmente, ou é 





P6 Ai ganham em termos de perceber que é preciso ser-se persistente, ser observador, ser honesto, a 
hoŶestidadeàŶĆoàĠàsſàoàdiŶheiƌo,àuŵàaluŶosà jĄàŵeàdisseà͞aià istoàdeàseƌàhoŶestoàdĄàŵuitoà tƌaďalho,àeuà
pensavaàƋueàeƌaàsſàŶoàdiŶheiƌo!͟,à…àeàeuà͞NĆo,àŶĆo,àŶoàdiŶheiƌoàatĠàŵaisàfĄĐil͟…àeuàaĐhoàƋueàgaŶha-se 
ŵuitoàistoàeàpoƌtaŶtoàteŶtoàƋueàelesàpeƌĐeďaŵ…àpoƌƋueàeuàseiàƋueàosàaluŶosàŶĆoàfazeŵàĐiġŶĐia,àelesàŶĆoà
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estĆoà aà desĐoďƌiƌà Ŷadaà Đoŵigo,à lĄà estĄ…à euà ăsà ǀezesà gostava de ter um bocadinho de liberdade em 
teƌŵosàdeàpƌogƌaŵaàtaŵďĠŵàpaƌaàpodeƌàteƌà…àassiŵàuŵasàaulasàƋueàŵeàĐƌesĐesseŵ…+àsaďes?àPaƌaàeuà
poder dar um bocadinho de gosto àquilo que gosto de fazer com eles e eles comigo. Mas temos sempre 
aquele programa que se tem de cumprir, e eu isso não costumo abdicar de cumprir. Mas penso que 
todosàgaŶhaŵosàálĐiŶa,à…àeàelesàgaŶhaŵàŵuito,àeŵàteƌŵosàdeàpeƌĐeďeƌàƋueàaàĐiġŶĐiaàƋueàdĄàtƌaďalho,à




não são todos loucos, mas também entre os cientistas, assim como entre os professores, e entre os pais, 
eàeŶtƌeàeles,àhĄàuŵasàgueƌƌilhas,à… 
E Pois, pois e que condicionam as coisas <INT> 
32:21 
P6 E que condicionam as coisas, portanto eu gosto muito de história da ciência, gosto muito de ler. E é por 
isso que nas minhas aulas, em qualquer ano que lecione tenho sempre um bocadinho de história da 
ciência. Porque gosto muito. E eles também gostam. E há biografias para a idade deles que nós também 
leŵos,àŵasàƋueàhĄàalguŶsàaluŶos,àseàŶſsàlhasàƌeĐoŵeŶdaƌŵos…à[ƌefeƌġŶĐiaàăàĠpoĐaàdoàNatalàeàdesĐƌiçĆoà
de uma estratégia de exploração de uma obra de juvenil de Ana Maria Magalhães e Isabel Alçada sobre 
terramoto 1755, no âmbito da lecionação da sismologia no 7º ano, em parceria com a disciplina de 
Português 32:39a 34:21] 
E Gostaria de abordar agora um aspeto que ainda não abordamos assim de forma específica. Aparece 
como recomendação curricular O ensino deve ser centrado nos alunos e nas suas Caraterísticas. O que 
pensas sobre isto? Ou o que é que isto te diz? 
P6 A mim diz-me realmente diz-me que eu tenho uma turma que não conheço na frente, quando vou dar a 
presentação, e que de facto eu tenho de olhar para um de cada vez. Isso não tenho qualquer tipo de 
dúvida. Mas também te digo, eu tenho que olhar para cada um por sua vez, e por isso pratico com 
frequência avaliação diagnóstica, não só início do ano, muitas vezes noutros momentos, até porque às 
vezes no início do ano se percebe que é preciso fazer outras vezes. E portanto aí o ensino deve estar 
ĐeŶtƌadoàŶosàaluŶos…àŶĆoàpossoàpeƌdeƌàdeàǀistaàosàaluŶosàŶeŵàoàpƌogƌaŵa.àPoƌtaŶtoàeuàteŶtoàĐoŵàďoŵà
senso gerir. O que me parece, como profissional do ensino, que serão os inteƌessesà deles,à …à iƌà aoà
encontro dos interesses deles, parece-ŵeàiŵpoƌtaŶte…àpoƌtaŶtoàiƌàaoàeŶĐoŶtƌoàdosàiŶteƌessesàdelesàseŵà
perder de vista o programa, porque eu tenho uma linha orientadora que me faz cumprir um programa. 
Mas penso que isso é uma obrigação estƌitaà deà uŵà pƌofessoƌ,à iƌà aoà eŶĐoŶtƌoà doà aluŶos…à atĠà asà
estƌatĠgiasàƋueàusoàpaƌaàosàŵotiǀaƌ…+àPoƌƋueàĠàdifeƌeŶte,àseàeuàosàŵotiǀaƌàpaƌaàalguŵaàĐoisaàƋueàelesà
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gostam é mais fácil fazer chegar a água ao meu moinho, no sentido de cumprir o programa... e não é 
estaƌàaàeŶgaŶaƌ,àĠàŵaisàĐoŵoàdaƌàuŵàƌeďuçadiŶho…à<INT> 
E EŶtĆoàeàessaàŵotiǀaçĆoàĠàĐoŶseguida…àĐoŶĐƌetaŵeŶteàĐoŵo? 
P6 Por exemplo, eu às vezes sei que tenho desportistas. Vou dar uma fermentação láctica. Ora se eu antes 
deà…àoƌaàǀaŵosà lĄà falaƌàuŵàďoĐadinho sobre o nadador, sobre o que pratica râguebi, o que pratica a 
ǀela… 
E Então isso é <INT> 
P6 Isso é a contextualização, no fundo é fazer com que a Biologia estar na vida deles todos os dias. É mais 
difícil fazer isto na Geologia, pois eles têm mais dificuldade, agora na Biologia, não. Portanto se eu os 
conhecer, e por isso é que aposto numa boa relação, claro que isto pode ter vantagens e desvantagens, 
ŵasàƋuaŶdoàhĄàuŵaàďoaàƌelaçĆo,àusoàtudoàoàƋueàseiàƋueàelesàsaďeŵ,àeàhĄàaluŶosàƋueàsaďeŵàŵuito…àhĄà
alunosàƋueàsĆoàǀeƌdadeiƌosàeǆpeƌtàeŵàastƌoŶoŵia…+à“aďeŵàŵuitoàŵaisàdoàƋueàeu.àGostaŵàdaƋuilo!àEuà
confesso que não aprecio, pronto, tenho lecionar lecioŶo.àMasà elesà gostaŵàŵuito…àoƌaà aíà seà gostaŵà
muito, aproveito as potencialidades deles. 
37:42 
E Pois, isso obriga-te realmente a estar a tenta aos interesses que eles têm <INT>  
P6 A estar atenta! Sim, mas claro que eu não digo que faço isto sempre e em todas as turmas, mas já tenho 
feito e dá resultado. Eu sei que dá resultado, porque tenho visto resultados. Portanto isto é uma forma 
deàosàŵotiǀaƌ.àOutƌasàǀezesàĠàŵesŵo…àtaŵďĠŵàjĄàteŶhoàusadoàoàtƌaďalhoàlaďoƌatoƌialàatĠàŵesŵoàĐoŵoà
uŵaàŵotiǀaçĆo,àosàpoƌƋuġs,àeàelesàgostaŵàdeàleǀaƌàpaƌaàĐasa…àaƋuelasàtuƌŵasàƋueàsĆoàŵuitoàaďúliĐas,à
que não têm interesse por nada, crio-lhes sempre, uma vez por semana, um desafiozinho. Quando eles 
sĆoà fƌaĐos,à uŵaà peƌguŶtiŶha,à paƌaà estaƌeŵà ateŶtosà Ŷestaà seŵaŶaà eà ǀaŵosà ǀeƌ…à poƌà eǆeŵplo,à Ŷestaà
altuƌa,à eŵà Feǀeƌeiƌo,à ăsà ǀezes…à [ƌelatoà deà Đasoà deà lecionação do tema ocupação antrópica 10º ano 
Geologia]à…àǀaŵosàestaƌàateŶtosàeàǀeƌàuŵaàŶotíĐia.àEàaíàelesàǀġŵàtodosàĐoŶteŶtesàĐoŵàasàŶotíĐias,àeàaíàjĄà
ƌeleƌaŵ,àjĄàfalaƌaŵàĐoŵàosàpais…àeàĠàassiŵàƋueàeuàpƌoĐuƌo.àNĆoàseiàseàpeŶsoàŵal…+,àŵasàolha,àĠàassiŵà
que vou fazendo. 
E E falando agora da dinâmica da sala de aula, em ter mos da organização da sala de aula. Não te vou 
perguntar qual a dinâmica que utilizas, porque por certo vais variando. 
P6 Vai variando, vai variando. 
E Claro, tem que ser. Mas há algumas que resultarão melhor do que outras em termos de apƌeŶdizageŵ…+ 
P6 Há uma coisa que faço e não me tenho dado mal, embora no estágio não me disseram para fazer ou não 
fazer, mas não se fazia. Nas minhas aulas os alunos sentam-se, logo na primeira aula, como querem. Isto 
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é logo a primeira dinâmica que eu adoto, mas claro como querem mas passível de eu modificar, é 
sempre assim. 
E Não há lugares estabelecidos, por exemplo pelos números de pauta, é isso, eu sei que estás a dizer. 
39:48 
P6 Há uma planta da sala, mas que no laboratório está fora de questão. [referência à disposição em 
laďoƌatſƌio]à…àUŵaàĐoisaàƋueàfaço,àƋuaŶdoàfaçoàtƌaďalhosàdeàgƌupo,àĠàiƌàƌodaŶdoàosàgƌupos…àaàpƌiŵeiƌaà
vez eu deixo-osàfoƌŵaƌàosàgƌuposàeàiŵpoŶhoàduasàĐoŶdiçƁes…àtalǀezàaíàsejaàuŵàďoĐadiŶhoàdiretiva, mas 
imponho duas condições, e eu ainda não conheço os alunos: que os grupos sejam heterogéneos em 
termos de classificação anterior, para não por os meninos que têm a mania que são bons e os rejeitados 
para outro lado, não quero nada disso, e que sejam mistos [referência de aspetos peculiares das aulas 
com a turma dividida em turnos e no 7º ano; à arquitetura dos laboratórios e limitações de 
equipamentos]. A dinâmica de ver ao microscópio, por exemplo: quando vou preparar a aula vou ver 
quantos microscópios tenho disponíveis e isso vai-me obrigar a formar grupos, não é? Já me aconteceu 
teƌàĐĠlulaàaŶiŵalàpaƌaàuŶsàeàĐĠlulaàaŶiŵalàpaƌaàoutƌosàeàpƌoĐaƌioŶtes…àeàiƌeŵàtƌoĐaŶdo,àeŵďoƌaàfaçaŵà
novas preparações, porque não tenho microscópio. Agora já temos um microscópio para dois, o que 
acho razoável. Em termos de dinâmica, por exemplo quando ocorre a exposição de trabalhos, 
normalmente a sala colocada em U, ou vou mesmo para o anfiteatro quando posso, estão ali como se 
fossem conferencistas. Agora já temos uma coisa boa na escola, já temos vídeo projetor em todas as 
salas, e aí colocamos em U ou em cunha, e pronto e fazemos sempre isso, em plenário. 
42:30 
E E para quê tudo isso? 
P6 Porque centralizamos, acho que o aluno se sente com mais aptidão para ouvir e para intervir, até porque 
estamos todos de frente para alguém que está a expor. Há regras, mas depois ali, quando são eles a 
eǆpoƌà euà estouà Đoŵoàoďseƌǀadoƌaà eà iŶteƌǀeŶhoà seà tiǀeƌà Ƌueà iŶteƌǀiƌ…àŵasàhĄàuŵaà ĐoisaàƋueà euàŶĆoà
toleƌo,àálĐiŶa,àƋueàĠàďaƌulhoàdeŶtƌoàdaàsalaàdeàaula,àďaƌulho,àouàďalďúƌdia… e os próprios alunos acabam 
por se autodisciplinar, ninguém fala por cima de ninguém, mas isto, lá está, dá muito trabalho. 
E Mas isso é nos debates e nos trabalhos de grupo. Mas achas que eles aprendem nos trabalhos de grupo? 
P6 Aprendem, mas há uma coisa que tenho muita dificuldade como profissional do ensino. Agora já faço, 
cruzo informação, porque faço auto e hétero avaliação nos trabalhos de grupo. E como apresento logo a 
distribuição dos temas, e às vezes sou eu que distribuo, se há temas um bocadinho mais difíceis tenho o 
ĐuidadoàdeàosàĐoloĐaƌàeŵàaluŶosàƋueàtġŵàŵaisàĐapaĐidades,àpoƌƋueàdeŵoƌaƌĆoàŵeŶosàteŵpoàaàfazeƌ…à
mas já levam logo o referencial de avaliação, sabem o que é que vou avaliar, mesmo na prestação oral. 
Os alunos que terem ter uma boa classifiĐaçĆoàjĄàsaďeŵàƋueàtġŵàdeàseguiƌ,àeàteŶhoàƋueàosàpadƌoŶizaƌ…à
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e isso é prática comum eles levam para casa. Comum na Biologia, porque não é muito comum na Escola 
<INT> 
E Pronto, mas estamos a falar das tuas práticas 
P6 Pois, das minhas práticas, mas isto para os pais é complicado, mas depois quando se habituam gostam, e 
depoisàjĄàdizeŵ,à͞poƌàƋueàĠàƋueàoàpƌofessoƌàtalàŶĆoàfaz?͟àPoƌàeǆeŵploàoàtítulo:àelesàtġŵàƋueàĐoloĐaƌàuŵà
título e tem de ser criativo. Eu não dou o título, dou a temática, portanto eles têm de colocar, pronto e 
depois eu valorizo. Isso quanto mais não seja, no trabalho de grupo têm de aprender a por uma 
bibliografia bem feita, uma infografia. Acho que tem vantagens, mas há sempre aquele que trabalho 
mais do que o outro. Mas quando cruzo a informação e vejo que quando um se engasga mais do que o 
outƌo…àeuàtaŵďĠŵàǀejoàŵuitoàďeŵàƋueŵàtƌaďalhouàŵaisàeàƋueŵàtƌaďalhouàŵeŶosà<INT> 
E Mas, deixa-me perguntar-te, optar pela disposição tradicional, cada um na sua carteira, ou optando pelo 
trabalho de gƌupo,àhĄàaƋuiàuŵaàiŶteŶĐioŶalidade,àŶĆoàĠàsſàpaƌaàǀaƌiaƌ…+àouàĠàƋuaŶdoàŶĆoàteŶsàŵateƌialà
para realizarem as tarefas de forma individual? 
45:36 
P6 Não, é porque eu acho que em grupo se desenvolvem competências sociais muito importantes. E tenho 
visto muitas vezes que os alunos são quem menos gosta de trabalhar em grupo, não digo todos. Mas 
julgo que estamos a criar aquela coisa de ter boas notas, de entrar em cursos de referência, em 
arquitetura, em medicina, de referência para os pais, socialmente, e os alunos não gostam de partilhar. 
EuàaĐhoàƋueàĠàiŵpoƌtaŶteàƋueàseàpaƌtilheàeàƋueàseàtƌoƋueŵàideiasà…àpoƌàissoàĠàƋueàeuàgostoàdeàgƌuposà
heteƌogĠŶeos.à Essaà paƌte…à istoà Ŷoà ďĄsiĐoà aĐhoà aďsolutaŵeŶteà fuŶdaŵeŶtalà Ƌueà seà faça.à Eà Ƌueà elesà
aprendam a trabalhar com pessoas diferentes. Até alunos que sendo bons tenham suportes diferentes e 
que tenham modos de trabalhar distintos, pois as competências sociais são para a vida e não só para 
Biologia, portanto acho isto extraordinários e não abdico, e eles depois habituam-se e gostam. Mas 
gostaŵ…àe,àhŵ,àeuàŶĆoàdigoàƋueàfaçoàseŵpƌeàďeŵ,àŵasàoàaluŶoàƋuaŶdoàtƌaďalhaàĠàŵuitoàsĠƌioàeàgostaà
de ser valorizado no que faz. Portanto é muito injusto um aluno que não faz nada, e que tenha um 
patuĄ…àeàƋueàatĠàĠàespeƌto,àfazàaliàuŵàďƌilhaƌete, não é, mas aí cruzando a informação eu penso que nós 
temos dados para valorizar quem devemos e menos quem fez menos. Portanto acho fundamental o 
trabalho de grupo, e gosto, e eles também gostam. 
E XXXXXX, todos estes aspetos que nós falámos são apaixonaŶtes,àŶĆoàĠ… 
P6 áiàsiŵ… 
E Quais são as principais dificuldades que tu sentes para por tudo isto em prática? 
47:42 
P6 Tempo! 
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E Referes-te aos programas? 
P6 Tempo em termos de programa e de carga horária que temos, no básico é muito difícil, eu fico todos os 
ano com a sensação que queria <INT> 
E Estás portanto a falar de tempo letivo.  
P6 Sim, tempo letivo, porque há tanta coisa gira que podia ser desafio para eles e, lá está, para cumprir tudo 
temos de selecionar algumas atividades. 
E Claro. 
P6 Eu já uma vez tive a infeliz ideia, mas não foi por mal que o fiz, num ano que 9º ano, criar uma 
panificação em que dei diferentes trabalhos prático. Criei ali um trinta e um, porque depois eles sabiam e 
͞ſàpƌofessoƌaàƋueàeuàgostaǀaàŵaisàdeàteƌàfeitoàoàdaàoutƌaàtuƌŵa͟ <riso> porque eles são ainda garotos, e 
foiàŶesseàaŶoàƋueàlhesàdisseà͞ŶĆoà fazàŵalàƋueàdepoisàdeàaĐaďaƌeŵàasàaulasà fazeŵosàaoàĐoŶtƌĄƌio,àatĠà
possoàaƌƌaŶjaƌàoutƌosàƋueàgosteŵ…͟.àPoƌtaŶtoàteŵpoàĠàuŵaàliŵitaçĆo.àDepoisàhĄàalguŶsàaluŶosàƋueàŶĆoà
gosta de fazer os relatórios. E é uma guerra. Nós usamos muito o V de Gowin, e há ali um problema, 
porque a maneira como vemos o V de Gowin na Biologia é diferente da maneira como os alunos veem o 
V de Gowin na Química. Pronto, isto é incrível o que te estou a dizer. E então um alunos que tem química 
eàďiologia…àosàpƌofessoƌesàdeàƋuíŵiĐaàƋueƌeŵàuŵàƌelatſƌioàtƌadiĐioŶalàŵetidoàŶoàVàdeàGoǁiŶ… 
E Beŵ,àissoàŵostƌaàƋueàeƌaàŵesŵoàŶeĐessĄƌioàtƌaďalhaƌeŵàeŵàĐoŶjuŶto…+ 
P6 CoŵàĐeƌteza…+àEàaíàjĄàtƌaďalhĄŵos,àŵasàĠàuŵaàĐoisaàƋueàŵeàiŶdispõe sempre um bocadinho, porque os 
alunos que já são meus não têm esse problema, e lá está, não havia necessidade. As coisas estão tão 
bem organizadas que não custava nada <INT> 
50:06 
E Portanto, a limitação é a falta de interdisciplinaridade. 
P6 É a falta de interdisciplinaridade que é uma coisa que é constrangedora, porque não vou dizer que eu é 
ƋueàeŶsiŶoàďeŵàe…àoàpƌofessoƌàdeàfísiĐaàeŶsiŶaàŵal,àpƌoŶto,àŶeŵàoàĐoŶtƌĄƌio.àMasàĠàĐoŶstƌaŶgedoƌàpoƌà
que o aluno pequenino e mesmo mais velho, pronto toma lá a bicicleta, e para este é assim e para este é 
assado. Portanto isto é uma limitação. E depois os pais, nestes últimos anos, estou a agora a falar no 
básico, querem que os filhos tenham sucesso no ensino secundário. Então se levarem para casa algumas 
coisinhasà paƌaà aĐaďaƌeŵ…à <suďeŶteŶdeà Ƌueà fazeŵà osà tƌaďalhosà pelosà filhos>.à PoƌƋueà elesà fazeŵà oà
ƌelatſƌioàŶaàaula.àMasàƋuaŶdoàŶĆoàteƌŵiŶaŵ…àďeŵàeuàagoƌaàƌeĐolhoàeàfiĐoàeuàĐoŵàelesàeàdouàŶaàaulaà
seguinte e, mas depois uns acabam antes e outros acabam depois, e nós só os temos uma vez por 
seŵaŶa…àeuàdigo-te, isto é muito complicado. É essencialmente o tempo, não é muito mais. É o tempo e 
esseàgƌaŶdeàĐoŶstƌaŶgiŵeŶtoàĐoŵ… 
E A falta de articulação. 
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P6 PoisàaàfaltaàdeàaƌtiĐulaçĆo.àNosàƌelatſƌiosàseŶtiŵosàŵuitoàeà…<INT> 
E E agora pensando nestes aspetos todosàƋueàŶſsàfalĄŵos…àĐeŶtƌeŵo-nos na preparação dos professores. 
Quando eu digo preparação dos professores eu refiro-me a preparação em si, do profissional, e 
preparação para lecionar o que pode envolver a ajuda dos paresàdaàĐoŵuŶidade…àPoƌtaŶtoàƋuaisàsĆoàosà
aspetos ƋueàtuàaĐhasàƋueàsĆoàfuŶdaŵeŶtaisàeàƋueàdeǀeŵàseƌàĐoŶteŵpladosà… 
P6 Na preparação? 
E Na preparação. 
P6 Beŵ.à Nſsà ali,…à aà pƌepaƌaçĆoà Ġà seŵpƌeà eŵà eƋuipaà pedagſgiĐa.à Eà poƌtaŶtoà hĄà seŵpƌeà oà poƌƋuġà daà
inclusão daquela proposta de atividade,àaàplaŶifiĐaçĆoàteŵàseŶtido…àŵasàpoƌtaŶto,àosàpƌofessoƌesàeŵàsi,à
como trabalhamos de facto em equipa, e isso já conseguimos fazer, trabalhar em equipa, por ano. 
E E por que é que consideras que isso é válido?  
52:26 
P6 Considero muito válido, porque permite a um professor menos experiente, ou menos interessado, pois 
pode ter mais experiência, não mais idade, e não está interessado em, ver-se obrigado a também ter de 
fazer. E já tenho visto os mais desinteressados interessarem-se um bocadinho mais. Porque há sempre 
uŵà Ƌueà puǆa.à ͞JĄà fizeste?à Coƌƌeuà ďeŵ?͟à ŵesŵoà ƋuaŶdoà alguĠŵà estĄà iŶseguƌo.à Fazeƌà pƌiŵeiƌo,à Ŷſsà
experimentarmos, porque sou franca, há coisas que já não preciso muito de experimentar, porque já fiz 
ŵuitasà ǀezes,àŵasà…à ƋuaŶdoà ǀeŵosà alguĠŵà aflitoà ǀaŵosà…à ǀaŵosà eǆpeƌiŵeŶtaƌ,à ŶĆoà Ġ?à Coŵàŵuitaà
dificuldade agora para nos reunirmos, mas pelo menos 2 a 2 vamos conseguindo. Isso acho fundamental. 
PoƌtaŶtoàpoŶhoàaàtſŶiĐaàŶoàtƌaďalhoàĐolaďoƌatiǀo,àŶoàtƌaďalhoàdeàeƋuipa.àágoƌaàosàpais…àpor exemplo, 
eles valorizam muito isso, já tenho visto em reuniões eles dizerem que os professores deviam trabalhar 
mais em equipa. [parte não transcrita sobre blog de alunos e pais, referente a aspetos de avaliação 
docente 53:44 a 54:37] 
 Portanto os pais começam a compreender que os alunos aprendem a sério em aulas experimentais, 
aulas em que eles experienciam e portanto, penso que mesmo tendo um bocadinho mais de trabalho 
vale a pena, eles têm o fruto. E é isto que tinha para te dizer. 
55:07 
E Há mais algum aspeto que nós não tenhamos falado e que tu consideres importante. 
P6 NĆoàliguesàaàistoàdoàďlogàƋueàfoiàuŵaàĐoisaàƋueàŵe…àQueàŵeàleŵďƌa,àálĐiŶa,àŶĆoàestouàaàǀeƌàŵuitoàŵais.à
Euàsſ…àhŵ,àƌealçaƌ-te isto: gostava muito, não sei se isto é possível, mas gostava muito que a Biologia e a 
Geologia no básico tivessem mais expressão, muito. Gostar, gostávamos todos muito. Mas eu acho que 
estar a dar ciências experimentais e custa-me tanto ver que vamos continuar a ver os alunos uma vez por 
semana, uma vez por semana,àuŵaàǀezàpoƌàseŵaŶa…àpoƌƋueàeuàŶĆoàestouàaàǀaloƌizaƌàaàŶossaàdisĐipliŶaà
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relativamente às outras, mas eu acho que é muito importante, numa formação básica de alunos que 
nunca mais vão ter Biologia, porque vão para economia, ou outros cursos, terem a dita formação das 
ciências da vida. Acho que é fundamental. E acho que uma pessoa que é bióloga é bióloga para vida e é 
bióloga para sempre e portanto, os alunos, dizerem-me e dizerem a outros colegas meus que houve, isto 
alunos que hoje estão formados, que nós lhes demos o caminho, abrimos-lhe a porta. 
E Referes-te à escolha de uma via profissional? 
P6 Escolheram uma via profissional, e estou-te a falar de alunos, tenho uma ex-aluna minha investigadora 
até internacional, que me dizia que eu lhe tinha aberto a porta. E isto para mim agrada-me muito mais 
do que uma avaliação feita seja lá por que for. Mas, uma aluno que vê a importância da Biologia, e esta 
aluna que te falo é doutorada em bioquímica, mas que no fundo apreciou, apreciou a aprendizagem, por 
saber cadaà ǀezà ŵais,à leŶdo,à ƌeĐoŶstƌuiŶdo,à …à aĐhoà Ƌueà istoà Ġà fuŶdaŵeŶtal.à Gostaǀaà ŵuitoà Ƌueà
pudĠsseŵosà teƌà uŵàďoĐadiŶhoàŵais,à Ŷoà eŶsiŶoà seĐuŶdĄƌioà jĄà Ŷeŵà peçoàŵais,àŵasà Ŷoà ďĄsiĐo…à assiŵà
ŵais…àuŵàďoĐadiŶho,àŵaisàϰϱ,àŵasàissoàŶĆoàestĄàaoàteuàalĐaŶĐe…+ 
E <riso> não, nĆoàestaƌĄàdeàtodo… 
P6 MasàseàestiǀeƌesàĐoŵàasàaltasàesfeƌas,àolha,àĠàsſàŵaisàuŵàpedido…à<INT> 
E <riso> XXXXXX, muito obrigada pela tua colaboração. Gostarei muito de voltar a conversar contigo 
noutra oportunidade. Muito obrigada.  
P6 Oxalá que sim, obrigada também. 
57:59 
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Professor entrevistado P7 
Entrevista realizada em 10 de Março de 2011  
Transcrição do ficheiro áudio VN870116 
 
0:00 
E  quero começar por agradecer a sua disponibilidade para conversar um pouco comigo. Propunha que a 
nossa conversa fosse centrada no ensino secundário de Biologia. Sei que não será fácil separar as 
práticas de biologia das de geologia, mas formularei as questões quase sempre tendo em conta esse 
enfoque. E quando lhe proponho falarmos sobre o ensino secundário de Biologia, tenho inevitavelmente 
de lhe perguntar se pensa que é diferente ensinar no ensino secundário de ensinar no ensino básico. 
P7  Diferente em que sentido? 
E  Se lhe traz desafios diferentes, e quais são. 
P7 Em termos pedagógico-didáticos penso que não. Claro que não poderei utilizar em termos de lecionação, 
certas abordagens que utilizarei no ensino secundário, mas quer no básico quer no secundário o que está 
subjacente aos programas é transmitir uma ideia de que ensinamos uma ciência experimental, de que o 
conhecimento é momentâneo. Momentâneo no sentido de que neste momento estamos a dizer uma 
ǀeƌdadeàƋueàpodeƌĄàseƌàuŵaàŵeŶtiƌaàĐieŶtifiĐaŵeŶteàfutuƌaŵeŶte.àDepoisà…àhĄàƋueàeŵàteƌŵosàpƌĄtiĐosà
conjugar sempre a parte teórica, aquilo a que chamamos os conteúdos concetuais, com a parte prática. 
Portanto, no geral, penso que em termos pedagógico-didáticos penso que não, porque estamos a lidar 
com a mesma ciência. Podemos lecionar ciências naturais, podemos chamar Biologia, com margens com 
outras áreas científicas, mas ambas de carácter experimental. 
E Então, qual é a sua posição perante a possibilidade dos professores do ensino secundário terem um 
especialização e só lecionarem ensino secundário? Veria vantagens? 
P7 Não. Pessoalmente, pela experiência que tenho, de básico e de secundário, o professor que tenha 
formação em termos do que é a ciência, de como ensinar a ciência, o que se pretende e como a 
transmitir, acho que tanto se aplica ao básico como ao secundário. Porque não há uma reparação 
específica para o secundário…àŵasàĐlaƌoàƋueàƌeƋueƌàuŵàŵaioƌàĐoŶheĐiŵeŶtoàĐieŶtífiĐo,àĐoŵoàĠàſďǀio,à
uŵàapƌofuŶdaŵeŶto,àŵasàissoàƋualƋueƌàpessoaàĐoŵàfoƌŵaçĆoàiŶiĐialàĐoŶsegueàlĄàĐhegaƌ…àhŵ…àŵasàŶĆoà
há em termos de ensino-aprendizagem uma didática específica para o básico e outra para o secundário. 
HĄàĠàƋueàajustaƌàăàsituaçĆo,àăàƌealidade.àEàŵuitasàǀezesàestĄàaàĐapaĐidadeàdoàpƌofessoƌàajustaƌà…àesteà
ano tenho a turma x, do nono ano, por exemplo, e para o ano tenho a turma y, mas são realidades 
diferentes, com conceções diferentes em teƌŵosà ĐieŶtífiĐos,à Đoŵàǀaloƌes…àeà pƌiŶĐípiosà difeƌeŶtes,à ouà
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porque vêm de meios socioculturais difeƌeŶtes…àhĄàĠàƋueàajustaƌàdepoisàăàƌealidade,àŵasàseŵàpeƌdeƌàdeà
vista que estamos a trabalhar com uma ciência de carácter experimental. 
E Mas em termos da formação dos alunos, se pensarmos agora na formação dos alunos, há metas 
específicas para os vários ciclos. Mas mesmo independentemente dessas metas estabelecidas, 
centrando-se nas suas práticas, se tivesse que enumerar, por exemplo para alguém que não está no 
ensino, quais são as finalidades em termos da formação dos jovens, o que é que o ensino secundário de 
biologia tem que acrescentar aos jovens? 
P7 Acima de tudo que a ciência para eles não seja algo que está fora da sociedade. Pela minha experiência, 
no meuà iŶíĐioà deà Đaƌƌeiƌa,à aà ĐiġŶĐiaà eƌaà algoà foƌa…à algoà Ƌueà ŶĆoà tiŶhaà Ŷadaà aà ǀeƌà Đoŵà aà soĐiedade.à
Portanto eles têm de se aperceber que na abordagem de determinadas temáticas aquilo está ligado ao 
contexto social onde nós nos encontramos, por exemplo estou-me aàleŵďƌaƌàdaàgeologiaàdoàϭϭºaŶo…à
teŵosàaàsituaçĆoàdaàpƌaia… 
5:33 
E Sim estou a ver, a temática da ocupação antrópica. 
P7 Sim, a ocupação antrópica, é uma realidade e associada a uma situação problemática. Então esse é o 
primeiro aspeto, de que a ciência não é algo divorciado da nossa realidade social. Depois um outro 
aspeto ƋueàĠàiŵpoƌtaŶte,àĠàelesàteƌeŵàuŵaàfuŶdaŵeŶtaçĆoàĐieŶtífiĐaàƋueàlhesàdġ…àuŵàdia…àŶĆoàĠàpaƌaà
eles saberem descrever a plantinha A, ou a plantinha B, mas um dia ao ouvirem uma notícia sobre 
qualquer acontecimento eles tenham capacidade de refletir e formular um juízo de valores sobre aquilo. 
Portanto eles adquirirem aquilo que se costuma chamar uma literacia científica que lhes permita ser, 
vamos lá que lhes permita ter uma participação ativa na sociedade. Portanto que não ouçam uma 
ŶotíĐia,à ouà Ƌueà lhesà sejaà soliĐitadoà ƋualƋueƌà tipoà deà iŶteƌǀeŶçĆoà eà elesà siŶtaŵà Ƌueà fiĐaŵà aà ƌaďeaƌ…à
portanto é admitirem, por um lado, que a ciência faz parte da realidade, saberem refletir e criticar 
situações e, por outro saberem que a ciência tem uma metodologia que é muito importante.  
[não transcrito referência à extinção da disciplina área de projeto 6:68 a 7´:22] 
E  Eàessa…àessaàperceção também se aplica aos alunos do ensino básico, ou não? 
P7  Não na totalidade. 
E Que aspetos é que os distinguem? 
7:37 
P7  OàƋueàeuàdistiŶguiaàeƌaàŵaisàeŵàteƌŵosàdaàŵetodologia,àpoƌƋueàŶesteàŵoŵeŶto…àďeŵ,àpodeàseƌàfalhaà
minha, mas neste momento em termos de metodologia não é possível que eles adquiram esse 
conhecimento no básico. 
E  Mas, porquê, será só a questão do tempo de lecionação? 
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P7 EàŶĆoàsſ.àEuàaĐhoàƋue…àaàŵiŶhaàeǆpeƌiġŶĐiaàdeàlecionação da área de projeto no básico foi dirigida mais, 
Ŷſsà daŵosà ϳºà aŶo,à …à aà ŵiŶhaà eǆpeƌiġŶĐiaà foià elesà adƋuiƌiƌeŵà uŵà pouĐoà soďƌeà aà ŵetodologia…à
independentemente do produto final ser ou não cientificamente muito válido, o que me interessava era 
todoàoàpƌoĐesso…àŵasàĐoŵoàsſàdaŵosàŶoàϳºàaŶoà…àseŶti-me um bocado frustrado 
E EŶtĆo…àŶoàeŶsiŶoàseĐuŶdĄƌio,àŶĆoàteŶdoàĄƌeaàdeàprojeto, desenvolver estas ŵetodologias…àaĐhaàƋueàĠà
possível com o currículo que temos? 
P7 Já não, já não. Quer dizer, podemos fazer pequenas investigações, podemos fazer e eu faço 
principalmente quando os alunos têm requisitos que lhes permitam, faço sempre, quer no 10º, quer no 
11º ano um trabalho de investigação, em trabalho de grupo, sobre uma determinada temática. 
E  E como é que organiza? 
P7 CoŵoàĠàƋueàoƌgaŶizo…àhŵà 
E CoŵoàĠàƋueàsuƌge,àĐoŵoàĠàƋueàoàtƌaďalho…<INT> 
P7 TeŵàsuƌgidoàdeàdifeƌeŶtesàŵaŶeiƌas.àNoàiŶíĐio…àaàpessoaàǀaiàŵudando, não é, vai refletindo…àŶoàiŶiĐioà
surgia porque lhes era apresentado o tema. E pronto. A partir de um certo momento e resultado de 
reflexão, eu cheguei, eu como outros colegas, chegámos à conclusão que era melhor apresentar 
situaçƁesàƌeais…àaàpaƌtiƌ daí eles formularem problemas e com base nesses problemas que iam fazer a 
investigação para obter resposta. Claro que esses problemas eram formulados em grupo, pequeno 
gƌupo…hŵ…àdepoisàeƌaŵàaŶalisadosàeŵàgƌaŶdeàgƌupoàpaƌaàtodosàteƌeŵàuŵàĐoŶheĐiŵeŶtoàdoàƋue se ia 
fazer e de todos os problemas, depois feita a distribuição de um guião com instruções, portanto dizendo-
lhesàoàƋueàĠàƋueàtiŶhaŵàƋueàapƌeseŶtaƌ… 
10:36 
E  O professor é que dá o guião? 
P7 “iŵ,àsiŵ,à…àoàƋueàteƌiaŵàdeàapƌeseŶtaƌ,àoàteŵpoàƋueàtiŶhaŵàpaƌa fazer a pesquisa, o tempo que teriam 
paƌaàapƌeseŶtaçĆoàeàdeďate,à…àaàaǀaliaçĆoàsoďƌeàaspetos é que iria incidir a avaliação e a bibliografia. 
E Portanto esse projeto de investigação que está a referir era uma pesquisa bibliográfica. 
P7 Sim, pesquisa bibliográfica. 
E QueàŶoàfuŶdoàĠàuŵàeǆeŵploàdeàtƌaďalhoàpƌĄtiĐo…+ 
P7 Sim, um exemplo de trabalho prático. 
E OutƌosàtƌaďalhosàpƌĄtiĐosàsĆoàfeitosàŶoàeŶsiŶoàseĐuŶdĄƌio,àlaďoƌatoƌiais…+àdeàpapelàeà lĄpis…+àportanto 
uma grande diversidade. Qual é a sua opinião, fazer trabalhos práticos acrescenta o quê à 
aprendizagem? 
P7 áĐƌesĐeŶta…àpoƌtaŶtoàfalaŶdoàeŵàtƌaďalhosàpƌĄtiĐosàŶoàseŶtidoàaŵplo? 
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E Sim, ou se preferir concretizando, porque se calhar cada um desenvolve competências diferentes. Por 
exemplo, concretamente, os laboratoriais. Então concretamente as práticas laboratoriais, no ensino 
secundário, o que é que acrescentam à aprendizagem dos alunos? Ou seja, se não as fizessem não 
aprenderiam na mesma? 
P7 Hŵ…à<silġŶĐio>àDepeŶde.àDepeŶde,à seà foƌà uŵà tƌaďalhoà laďoƌatoƌialà demonstrativo, acho que sim, no 
fundo é só mostrar aquilo aos alunos. Agora se for um trabalho prático laboratorial de verificação dos 




P7 Equipamentos, claro. Se for um outro tipo de trabalho, que eu já fiz, também, um trabalho em que há 
uma situação problemática e eles depois vão planear, executar e tirar conclusões a partir dos resultados, 
aí é mais enriquecedor para o aluno, pela experiência que tenho tido. Porque aí é o próprio aluno que vai 
construindo, vai estruturando o conhecimento, porque no fundo ao tomar consciência do problema e de 
ƋueàĠàƋueàseàpƌeteŶde,àeleàǀaiàteƌàde…àŶĆoàsaďeàaàsoluçĆo,àporque é uma incógnita para ele. Em primeiro 
lugaƌà ǀaià teƌà deà ƌeĐolheƌà iŶfoƌŵaçĆo,à ŶĆoà Ġ?à Elaà ŶĆoà lheà suƌgeà assiŵ…à hŵ…ŵasà depoisà eleà ǀaià
estruturando o conhecimento e vai construindo o seu conhecimento. Enquanto que naquele de 
verificação é só provar por a+b que o livro está certinho. Mas às vezes não está! Às vezes não dá. E isso 
até é interessante. Às vezes não dá, porque os leva a refletir porquê: umas vezes foi o procedimento, 
outƌasàǀezesàpƀsàuŵaàĐeƌtaàƋuaŶtidadeàeƌƌada… 
E Quando acontece assim, utiliza isso, os dados não previstos? 
P7 Sim, sim, sim. No relatório têm que registar os dados que obtêm. Depois na discussão é que vão refletir 
sobre aquilo que era previsto, aquilo que obtiveram o porquê. 
E E os alunos lidam bem com isso? De encontrar resultados imprevistos? 
P7 Não. A experiência que eu tenho é que eles acham que aquilo tem de bater certinho e é o que lhes digo, 
muitas vezes não bate certinho por muitas razões, nós temos é de saber por que é que não bate 
certinho. Isso é muito importante. Uma coisa que eu noto nos alunos é que para eles a ciência é 
dogŵĄtiĐa.àÉàuŵaàǀeƌdadeàeàassiŵ,àpoƌàisso,àŶĆoàseàƋuestioŶa.àEàeuàpoƌàaĐasoàgostoàde…àaàpaƌtiƌàdeàuŵaà
certa altura mudei a minha conceção gosto de os questionar. Mesmo nas minhas aulas não uso muito 
chegaƌà lĄàe…àeàelesàŶĆoàgostaŵ,àŶoà iŶíĐio…àeàdizeƌàƋueà istoàĠàassiŵ,àeàassiŵ,àassiŵ…àEuàutilizoàŵuitoà
ƌeĐuƌsosàĄudioàǀisuais,àŵaisàǀisuais…àăsàǀezesàutilizoà aàŶet…hŵ,àŵasàŶĆoàĠàuŵàƌeĐuƌsoàpaƌaàsuďstituiƌà
aquilo que eu diria. Portanto são situações que levam a criar problemas e na aula vamos analisando, 
ǀaŵosàleǀaŶtaŶdoàƋuestƁesàeà,àpoƌtaŶto,àaàpƌopſsitoàdisto…à͞EàseàeuàpeŶsasseàdestaàŵaŶeiƌa?àCoŵoàĠà
Ƌueàseƌia?àEstaƌiaàeuàĐeƌto?à“eƌĄàƋueàestouàeƌƌado?àOlhaàjĄàestouàĐoŶfuso…à jĄàestouàďaƌalhadoàeàŶĆoà
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percebo nadaàdisto͟àEàelesàŶoàiŶíĐioàŶĆoàgostaŵ,àƌeageŵ,àpoƌƋueàoàseuàpƌofessoƌàdeǀeàseƌàuŵàdiǀíduoà
ƋueàdĄàaàǀeƌdade,àŶĆoàƋuestioŶa,àŶĆoàĠ?àEàseàoàpƌofessoƌàdizàƋueàestĄàďaƌalhado…à͞OlhaàfuiàpaƌaàĐasaà
peŶsaƌà Ŷestaà ƋuestĆoà eà fiƋueià ďaƌalhado!͟à Muitasà dasà ǀezes…à aà pƌopósito de um assunto digo 
pƌopositadaŵeŶteàĐoisasàeƌƌadas…àeàeles,àeuàǀejo,àfiĐaŵ…àĐoŵàaàtalàconceção de que o professor não diz 
Đoisasàeƌƌadas…àƋueàelesàŶĆoàƌeageŵ.à͞EŶtĆo,àŵeusàaŵigos,àestouàaƋuiàaàdizeƌàasŶeiƌasà…àeàǀoĐġsàŶĆoà
ƌeageŵ?͟à PoƌtaŶtoà gostoà Ƌue eles se apercebam que ciência é uma verdade questionável, portanto 
questiona-se, aprende-se a questionar e não se aprende a acumular, a acumular conhecimentos. E 
aproveito isso, muitas das vezes, é naquela perspetiva histórica do conhecimento científico. O que era 
uŵaà ǀeƌdadeà Ŷuŵà deteƌŵiŶadoà ĐoŶteǆtoà deiǆouà depoisà deà oà seƌà …à ŶĆoà Ġ,à eà poƌƋuġ?à Paƌaà elesà
ĐoŶfƌoŶtaƌeŵ… 
17:38 
E Nesse momento está a trabalhar quilo que vulgarmente se designa imagem de ciência e de 
conhecimento científico, não é? Portanto diz-me que os alunos trazem conceções, que não decorrem só 
das aulas, decorrem de tudo, desde o formal ou informal e, mesmo assim ainda encontra alunos que 
vêm com uma imagem dogmática e o professor no fundo representante desse saber absoluto, 
inquestionável verdadeiro e transmissível. Nota então que depois de algum tempo a trabalhar com eles 
esses aspetos, acha que eles mudam?   
P7 Alguns. 
E OàpƌofessoƌàseàĐalhaƌàŵudaŵ…+…àŶĆoàĠ?àEàaàpƌſpƌiaàĐiġŶĐia? 
P7 álguŶs,àdepeŶde…hŵ…àŶoàfuŶdaàdaàŵotiǀaçĆoàƋueàoàaluŶoàteŵàpaƌa a ciência. Não podemos esquecer 
que no ensino secundário o que conta é a nota, não é? E o aluno o que quer é uma nota. Eu nos testes 
nunca pergunto definições, acho que isso vê-se na aula, pelo aluno a utilizar os termos, se está a usá-los 
corretamente. E isso também se verifica no tipo de questões que se colocam. Se o aluno os utiliza 
corretamente,àouàseàŶeŵàosàutiliza.àEàuŵàpƌoďleŵaàƋueàeuàteŶhoàŵuitasàdasàǀezesàĐoŵà…àƋueàelesàŶĆoà
aceitam muito é os testes não serem desse género, porque ao nível do básico estão habituados a 
perguntas diretas.àEàeuàapƌeseŶtoàsituaçƁes,àtalàĐoŵoàŶaàaula…àŵasàagoƌaàapƌeseŶtoàoutƌas…àŶĆoàestou,à
passo a expressão, não estou a treinar macacos, eu quero que eles saibam utilizar o conhecimento, isso é 
que é fundamental. E no início eles têm um choque muito grande, pois não estão habituados. Mas os 
aluŶos,àdepois…àhŵ…àhĄàaƋuelesàƋueàfiĐaŵàeŶtƌosadosàŶesteàespíƌitoàeàhĄàaƋuelesàƋueàŶĆoàĐoŶsegueŵ.à
Não conseguem por limitações, outros porque acham que isso não interessa, o que interessa é chegar a 
uŵàtesteàouàeǆaŵeàeàdespejaƌàaƋuiloàƋueàeuàsei.àEàelesàŵuitasàǀezesàdizeŵà͞Óàpƌofessoƌàeuàsaďiaàisto,à
ŶĆoàƌespoŶdi,àŵasàsaďia.͟àPoisàĠ,àŵasàŶĆoàsouďeàutilizaƌàoàĐoŶheĐiŵeŶtoàƋueàĠàoàiŵpoƌtaŶte.àClaƌoàƋueàĠà
importante selecionar para entrar no ensino superior, mas acho que a nota condiciona um pouco, para 
alguns alunos, o que é realmente aprender ciência.  
21:03 
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E Eà essaà foƌŵaàdeà estaƌà Ŷasà aulas,à deà ƋuestioŶaƌ,à deà poƌà eŵà Đausa,à…à issoà ŶĆoà lheà Đausaàpƌoďleŵasàdeà
gestão do programa? 
P7 Hŵ…àuŵàďoĐado,àuŵàďoĐado,àpois.àMasàeuàteŶto,àpoƌtaŶto…àNoàpƌiŵeiƌoàaŶoàƋueàlhesàdouàaulasàfaçoà
uŵaàĐaleŶdĄƌio,àoŶdeàĐoŶstaàaàaďoƌdageŵàdosàdifeƌeŶtesàassuŶtos,à…àďeŵàesteàaŶoàjĄàŵeàapeƌĐeďiàƋueà
estouàuŵàďoĐadoàatƌasado,à…àpoƌtaŶtoàdeàpoisàteŵosàƋueàutilizaƌ…àǀaŵos lá, digamos, manhas didáticas, 
paƌaàeŵàĐeƌtosàassuŶtosàaĐeleƌaƌàuŵàpouĐo… 
E MasàeŶtƌetaŶtoàjĄàdeseŶǀolǀeuàasàĐoŵpetġŶĐiasàƋueàpƌeteŶdia…+ 
P7 Pois,à poisà Đeƌtosà assuŶtos…à euà Đoŵeçoà aà ǀeƌà doà Ƌueàŵeà faltaà oŶdeà possoà aĐeleƌaƌà uŵà pouĐoàŵais,à
porque os alunos já têm muitos conhecimentos e não desenvolver tanto, focar só aspetos essenciais e 
noutros que não dominam desenvolver mais. E depois é uma questão de gestão e acaba sempre por 
soďƌaƌàuŵaàouàduasàaulasàpaƌaà…àpaƌaàdepoisàfalaƌàsoďƌeàĐiġŶĐia,àsoďƌeàeŶfiŵ…àassuntos que às vezes 
suƌgeŵ…àďeŵàeàŵuitasàǀezesàatĠàŵeàatƌasoàsſàpoƌƋueàuŵaàŶotíĐiaàdeàtelejoƌŶalàƋueàteŵàdeàseƌ…<INT> 
E E como é que faz com a notícia? Sai a notícia no telejornal, acha interessante e depois, como é que faz, 
diga-me, concretamente como é que a introduz nas aulas? 
22:50 
P7 Não posso perguntar aos alunos se ouviram o telejornal, porque não ouvem. Eles estão lá no 
ĐoŵputadoƌàeàŶaƋuelasàĐoisas,àŵasàŶĆoàouǀeŵàasàŶotíĐias.à“eàleƌaŵàoàjoƌŶal…+àpoisàŵuitoàŵeŶos.àEŶtĆoà
uŵaàĐoisaàƋueàeuà façoàĠ…à seà Ġà uma notícia vou à net, retiro de lá o extrato da notícia, ou compro o 
joƌŶal…à hŵ…à eà poƌtaŶtoàdepoisàŵaŶdo-osà leƌ…à paƌaà depoisà iƌŵos…à ǀaŵosà utilizaƌà oà ĐoŶheĐiŵeŶtoà eà
fazeƌà aà aŶĄliseà daà situaçĆoà eà eŵà Ƌueàŵedidaà Ġà Ƌue…à seià lĄ,à podeƌĄà seƌà uŵaà situaçĆoà ĐliŵĄtiĐa, por 
eǆeŵplo,à e…à oà Ƌueà Ġà Ƌueà seà podeƌĄà peŶsaƌà eŵà teƌŵosà deà soluçƁes,à desdeà Ƌueà elesà teŶhaŵà pƌĠ-
requisitos nesse sentido, não é? Mas utilizo muito isso do dia-a-dia.àLĄàestĄ,àpaƌaàelesàseàapeƌĐeďeƌeŵ… 
E Pois, como me dizia no princípio. 
P7 O que eu noto é que eles não leem jornais, não veem notícias, não veem o telejornal, eles vivem no 
fuŶdoàuŵàpouĐoàfoƌaàdesteàŵuŶdo…àeàŶĆoàseàapeƌĐeďeŵàdaàsoĐiedadeàeàdaàƌealidadeàeŵà…<INT> 
E Mas como é que sente que eles reagem? Interessam-se? 
P7 Depois interessam-se… 
E OuàseƌĄàsſàpaƌaàlheàagƌadaƌàĐoŵoàpƌofessoƌ…+ 
P7 Não, eles gostam, pelo menos é esta a minha perceção. 
E E para além da sua perceção, o que acontece em termos de resultados de aprendizagem? 
P7 Os resultados no início nunca são bons, no início, por aquilo que jĄàdisse.àMasàdepois…àŶoƌŵalŵeŶteàeuà
pego no 10º e vou até ao fim do 11ºano. Em geral eles vêm do básico sem hábitos de trabalho. Eu 
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costumo dizer que a ciência não funciona de ouvido, nós temos também que ler, para adquirir 
determinados saberes. E isso é uma coisa que no final do 10º ano eles já se aperceberam. E depois 
também têm a pressão da entrada na universidade, que também move. Depois é o desenvolver das 
ĐapaĐidades,à dasà ĐoŵpetġŶĐias,à ǀaŵosà lĄà Ƌueà…à [paƌteà ŶĆoà tƌaŶsĐƌita,à Đoŵà ƌefeƌġŶĐiaà aoà tƌaďalho de 
direção de turma, 25:34 a 26:45?] Depois há um aspeto importante em contexto de sala de aula que é a 
relação professor-aluno. Quando há uma empatia nessa relação é ótimo, funciona de forma excelente. E 
a empatia tem de partir da parte do professor, ele tem que ser uma pessoa amiga que conversa com 
eles,àƋueàďƌiŶĐaàĐoŵàeles,àdeàǀezàeŵàƋuaŶdo,àƋuaŶdoàouǀeàuŵasàgƌaçasàtaŵďĠŵàseàƌi…àƋueàsejaàuŵaà
aŵigo.àEàissoàĐƌiaàdaàpaƌteàdosàaluŶosàoàaĐeitaƌàoàpƌofessoƌ… 
E E também o que ele traz? 
P7 Sim, isso ajuda muito. Eu acho que esse deve ser o primeiro aspeto que um professor se deve preocupar 
quando tem uma turma, é criar a parte relacional. Uma situação de uma boa relação com os alunos. A 
partir do momento em que começam a existir conflitos e o professor não os saďeàƌesolǀeƌ…àĐoŵeçaàaà
desĐaŵďaƌàeàaíàsuƌgeŵàuŶsàatƌĄsàdosàoutƌos… 
E EàaàpaƌteàdoàeŶsiŶoàpƌopƌiaŵeŶteàdita…+ 
P7 Sim, sim, tudo tem de partir da relação, esta é a minha experiência. Quando ela não é boa o aluno rejeita 
o conhecimento, esta é a perceção que tenho da minha experiência ao longo dos anos. 
E Então será por isso que se têm um professor motivado e entusiasmado com a ciência eles aceitam 
taŵďĠŵàessaàfoƌŵaàdeàestaƌàeàdeĐideŵàeŶtƌaƌàŶessaàaǀeŶtuƌaàdeàapƌeŶdeƌ,àessaàǀiageŵ…àĠàisso? 
P7 Sim, sim, sim. Sim poƌƋueàesseàĠàƋueàĠàuŵàpƌofessoƌ…àaàpaƌtiƌàdoàŵoŵeŶtoàeŵàƋueàoàpƌofessoƌàĠàuŵà
aŵigo,àĐoŵoàƋualƋueƌàƌelaçĆoàdeàaŵizade…àpoƌtaŶto…àeǆisteàaďeƌtuƌa,àeàissoàĠàfuŶdaŵeŶtal.àÉàĐlaƌoàƋueà
atualmente temos várias situações problemáticas, que o professor não pode resolver, porque são 
problemas extra escola 
E Claro, claro. 
P7 Disfunções familiares, e outros e são problemas que o professor por si só não consegue. 
E Isso coloca-nos perante o seguinte: os alunos são diferentes, trazem vivências diferentes e, realmente 
uma das recomendações mais consensuais é que o ensino deve ser centrado nos alunos e nas suas 
caraterísticas. Como é que na prática o professor consegue fazer isso? Ou não consegue? 
29:57 
P7 Às vezes é difícil. Às vezes não se consegue. Quando diz centrado nas carateƌístiĐasàdosàaluŶos…àŶĆoàĠàŶoà
sentido, pelo menos assim o entendo, no sentido de aceitar aquilo que ele tem em termos de aceitar a 
formação que teve em casa. É no sentido de levá-lo a mudar. Portanto eu parto de uma situação, que é a 
das caraterísticas dos alunos e tentar levar que o aluno se aperceba dos valores recíprocos que a 
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sociedade defende, não é? O que é sempre difícil. Porque há a família que incutiu ou permitiu que 
adquirisse determinados valores e princípios; há o facto da posição dos pais em relação à escola, o que é 
paƌaàelesàaàesĐola;àseàosàpaisàtiǀeƌaŵàuŵaàďoaàeǆpeƌiġŶĐiaàŶaàesĐolaàaĐeitaŵ,àseàŶĆo…àƋualàoàpapelàsoĐialà
daàesĐola,àŶoàfuŶdo…<INT> 
E E isso condiciona as estratégias de ciências, concretamente, pois as estratégias relacionais é evidente 
que sim, mas em termos de decidir como é que vai abordar determinado assunto, com uma determinada 
tuƌŵaàƋueàĠàdifeƌeŶteàdeàoutƌa…àissoàeŶtƌaàŶasàsuasàesĐolhas? 
P7 Sim, sim, condiciona-me. E muitas das vezes, e isto é uma experiência pessoal, a parte prática não 
funciona. Porque os alunos não sabem lidar com uma situação em que têm de realizar qualquer coisa, 
sejaàlaďoƌatoƌialàouàdeàpapelàeàlĄpis,àăsàǀezesàĠàuŵàďoĐadoàdifíĐilàpoƌƋue…àpaƌaàelesàissoàĠàuŵàŵoŵeŶtoà
de lazer, de relaxe e que não é para aprender. 
E EŶtĆoàeàƋuaŶdoàteŵàessasàtuƌŵas…àƋuaŶdoàteŵàessasàtuƌŵasàŶoàϭϬºàaŶoàĐoŵoàĠàƋueàdeĐide?àBeŵàĐoŵà
essas turmas não poderá fazer nada, não é? 
P7 BeŵàŶoàďĄsiĐo… 
32:39 
E Não, não o secundário. 
P7 PoƌtaŶto,à Ŷoà seĐuŶdĄƌioà teŶhoà Ƌue…à foƌçosaŵeŶte… bem eles deviam ter adquirido determinadas 
ĐoŵpetġŶĐiasàƋueàŶĆoàasàpossueŵ,àĠàuŵaàƌealidade.àáíà…àhŵ….àMuitasàǀezesàoàpƌofessoƌàteŵàƋueàiŵpoƌà
a sua autoridade. Não sendo autoritário, mas eles apercebendo-se que o professor tem uma certa 
autoƌidade…à hŵ…à hŵ…à Đlaƌoà Ƌueà ŶoàŵoŵeŶtoà oà pƌofessoƌà teŵà Ƌueà ĐoŶtƌolaƌà aà situaçĆo,à oà Ġàŵuitoà
difíĐil,àpoƌàǀezes…àhŵ 
E Pois eu sei que não é fácil, não. 
P7 Muitas das vezes aquela aula corre mal. Pronto. Tento controlar, mas deixo correr. Depois na aula 
seguinte fazemos uma reflexão sobre aquilo. 
E Como? 
P7 Poƌàeǆeŵplo:à͞gƌupoàtal,àoàƋueàĠàƋueàpesƋuisouàŶaàaulaàpassada,àoàƋueàĠàƋueàfez?àGƌupoàǇàoàƋueàĠàƋueà
fezàŶaàaulaàpassada?͟àDepoisàĐoŶfƌoŶto.àápeƌĐeďo-me na aula o que é que cada uma fez, se esteve a 
trabalhar bem ou mal e depois confronto-os.à͞OàƋueàĠàƋueàĐoƌƌeuàŵal?àVaŵosàpeŶsaƌ.͟àÉàassiŵ.àMasàŶĆoà
dĄàlogoàƌesultado…+àPoƌtaŶtoàistoàŶĆoàĠàaàsoluçĆo…+ 
E Pois isso é que era. 
P7 MasàĠàuŵaàĐoisaàƋueàŶſsà teŵosàƋueà iƌà fazeŶdoàleŶtaŵeŶte,àŶĆoàĠ?…àPoƌàeǆeŵploàestaà tuƌŵaàƋueàeuà
tenho no 11º ano, o ano passado nas aulas laboratoriais, estavam a fazer um trabalho e depois cada um 
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iaàpaƌaàoàgƌupoàdoàoutƌoàeàoàƋueàĠàƋueà teàdeuàeà tal…àƋueƌàdizeƌ…à à istoàĠàuŵaàĐoisaàƋueàaàpessoaàǀaià
mudando aos poucos na conduta do aluno. Mas não é logo. A mudança não se faz assim de um momento 
para o outro, não. Mas não desisto. Mesmo no básico quando tenho essas situações faço menos, 
ƌeĐoŶheço,àŵasàteŶhoàseŵpƌeàƋueàfazeƌàalguŵàtƌaďalhoàpƌĄtiĐoàpoisà…àďeŵàaàŵiŶhaàeǆpeƌiġŶĐiaàĐoŵoà
aluno, quando andei no liceu JosĠàEsteǀĆo…àhŵàeƌaàuŵaàgƌaŶdeàseĐaàestaƌàaliàŶasàaulasàsſàaàesĐƌeǀeƌ,àaà
pessoa chega a certa altura e cansa-se e eu revejo-me muitas vezes na posição dos alunos. E se fossem 
90 a desbobinar era uma seca, acho que nem eu aguentava, nem eles aguentavam. E nós também 
reagimos assim quando estamos numa situação qualquer em que estamos a ouvir, se ficarmos cansados 
ĐoŵeçaŵosàaàƌeagiƌàĐoŵoàosàaluŶos,àĐoŵeçaàoàďuƌďuƌiŶhoàe…<INT> 
35:56 
E Então, olhando para as suas aulas, assim retrospetivamente uma vez que já possui muita experiência, 
poderá dizer que as suas aulas têm um certo padrão fixo? Ou seja, começa de uma forma, depois 
desenvolve-seà assiŵ…à ŶĆoà seià seà ŵeà estouà aà fazeƌà eŶteŶdeƌ.à Ouà seja,à osà aluŶosà Ŷoà ϭϬºà aŶoà ŶĆoà oà
conhecem, mas passado algum tempo já sabem qual o seu padrão de aulas e de professor, começa 
sempre de uma dada maneira, depois desenvolve e depois termina de dada maneira? Ou é variável? 
P7 Tem padrão e também varia. Varia pois se é aula laboratorial já é diferente. 
E Sabe é que é possível valorizar ambas as perspetivas, e muitos alunos afirmam preferir já saber como vai 
ser para saberem o que fazer em cada momento. 
P7 Não, não. Não há certos aspetos que são constantes: num primeiro momento é definir muito bem o que 
se vai abordar e como se vai abordar, para que o aluno saiba como se posicionar. Agora isto é sempre; no 
final da aula tento sempre, às vezes não dá, mas tento, vá lá, fazer uma pequena síntese. Estes dois 
aspetos sim. Mas o desenrolar da aula não. Até a minha própria planificação, que fiz, pode não ser 
Đuŵpƌida.àPoƌƋueàŵuitasàǀezesàsuƌgeŵàsituaçƁesàiŶteƌessaŶtes,àŶĆoàĠ?àEàaàpessoaàĐoŵeçaàaàpaƌtiƌàdali…à
<INT> 
E Como é que surgem essas situações 
P7 Pois…àsĆoàsituaçƁesàdaàpaƌteàdosàaluŶos,àatĠàpodeŵàseƌàdúǀidasà͞ſàpƌofessoƌàeàĐoŵoàĠàƋueàseƌĄàassiŵ?͟à
EàĐoŵeçaŵosàaàpaƌtiƌàdali… 
E Então dá azo a que os alunos tenham esse tipo de intervenções? 
P7 Ai sim, sim. 
E Mas então às vezes não lhe acontece ficar sem lhes saber responder? 
P7 Sim. 
E E isso causa-lheàdesĐoŶfoƌto…+ 
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P7 Não. Não, digo-lhes muitasàǀezesà͞OlheŵàŶesteàŵoŵeŶtoàŶĆoàŵeàleŵďƌo͟àNoàiŶíĐioàaàŵiŶhaàconceção 
de professor não era esta, era de um indivíduo que sabia muita ciência e que não podia falhar. Mas agora 
douà poƌàŵiŵàŵuitasà ǀezesà aà dizeƌà ͞Olhaà ŶesteàŵoŵeŶtoà ŶĆoàŵeà leŵďƌo,à atĠà podeà ser que daqui a 
bocado me lembre, não é, pode ser. Mas também não há problema, pois não, eu não sou uma 
eŶĐiĐlopĠdia!͟à– digo eu – ͞“eàdaƋuiàaàďoĐadoàŵeàleŵďƌaƌàtudoàďeŵ,àseŶĆoàŶaàpƌſǆiŵaàaulaàƌesolǀeŵosà
essa situação e já agora proponho-lhe que vá ver alguma coisa sobre isso que é para depois 
ĐoŶfƌoŶtaƌŵosàasàideias͟ 
E Bem, voltamos um bocadinho àquela parte da nossa conversa de que é preciso ajudar a construir uma 
ideia do que é a ciência e do que é o professor enquanto alguém que nos ajuda a aprender ciência, não 
é? 
P7 “iŵ,àsiŵ.à JĄàagoƌaàeŵàteƌŵosàdeàestƌatĠgia,àƋueà taŵďĠŵàutilizoàŵuitoàĠàaàpƌopſsito…àĠàhaďituĄ-los a 
consultar o manual, não fazendo além das atividades, é a propósito de um dado assunto eu não o abordo 
na totalidade e mando para casa completar  
E Então o manual não é o seu missal, não o segue? 
40:00 
P7 NĆo,àĠàuŵàauǆílio.àUtilizoàŵuitasàǀezesàessaàestƌatĠgia.àMuitasàǀezes,àuŵaàƋuestĆo…àeàtaŵďĠŵàutilizo…à
às vezes os manuais têm imprecisões e eu exploro essas partes, depois de termos dado, para ver se eles 
já interiorizaram essa capacidade, se já assimilaram o conhecimento e se sabem fazer uma análise crítica 
daàiŶfoƌŵaçĆoàdoàŵaŶual.àÉàuŵaàoutƌaàestƌatĠgia.àEuàǀouàǀaƌiaŶdoàseŵpƌe,àĠàŵelhoƌ…<INT> 
E Mas, desculpe a interrupção, esse variar é essencialmente porque gosta mais, porque se sente mais 
motivado  ou com intenção de interferir na forma como eles aprendem? 
P7 Em primeiro lugar, o variar é pô-los…ǀaŵosàlĄ…àaàlidaƌàĐoŵà…àOàǀaƌiaƌàaàestƌatĠgiaàdaàaula? 
E Sim, sim. 
P7 VaŵosàlĄ…àeuàaĐhoàƋueàseàĐoŵêssemos todos os dias a mesma coisa enjoávamos, e com os alunos seria 
assiŵ…à eà ďoŵà agoƌaà aà sĠƌio,à hĄà alguŶsà aluŶosà Ƌueà atĠà gostaƌiaŵ.à Masà aĐhoà Ƌueà paƌaà ŵiŵà eƌaà
ŵoŶſtoŶo…+ 
E Então trata-se de uma questão de motivação, de assegurar a motivação. 
P7 Sim, a motivação, mas também os alunos, ao mesmo tempo, aperceberem-se que as coisas não podem 
ser rotina, era cansativo. Para mim seria horrível. Por exemplo gosto muito, quando dava TLB, gostava 
ŵuito…àeàtaŵďĠŵàjĄàfaçoàissoàŶoàϭϭºàaŶo…àĐhegaƌàaàuŵaàdeteƌŵiŶadaàetapa no trabalho laboratorial em 
ƋueàoàaluŶoàĐoŶstƌſi.àClaƌoàƋueàteŵàdeàseƌàfaseado…àŵasàŶoàTLBàeƌaàassiŵàĐoŵoàuŵàƌeďuçado…à 
42:21 
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E Também nessa disciplina tinha muito mais tempo para trabalhar a componente laboratorial, não era, 
pois. Só ainda voltando às estratégias, sabendo que vão variando, se falarmos agora em termos de 
dinâmica de sala de aula. Fala-me muitas vezes em trabalho de grupo! Claro que haverá momentos de 
interação dos alunos consigo, também vai variando, pois com certeza, mas tem vindo a destacar o 
trabalho de grupo. 
P7 Sim 
E Mas fala em trabalho de grupo porque valoriza especialmente essa estratégia? 
P7 Sim. 
E E porquê? 
P7 Em primeiro lugar porque o trabalho de grupo permite a interação entre os colegas. Tem um aspeto 
socializador. Por outro lado, em ciência não se trabalha isolado, trabalha-se em equipa. O conhecimento 
surge de trabalho de equipa e não de um indivíduo Einstein, tipo crânio que idealizou.  
E MasàoàtƌaďalhoàdeàgƌupoàtƌazàalguŵaàpeƌtuƌďaçĆo…+àŶĆoàĠ?à 
P7 Sim, no início. Eles não sabem as regras, um coordenador, um porta-voz, mas isso eles vão aprendendo. 
E Pois, e fala-me várias vezes em plenários. 
P7 “iŵ,àsiŵ,àsiŵ,àseŵpƌe,àƋuaŶdoàhĄàuŵàtƌaďalhoàdeàgƌupoà…àoàfƌutoàdessaàtƌaďalhoàŶuŶĐaàpodeàfiĐaƌàŶoà
grupo, há sempre uma análise em grande grupo, um confronto. 





fuŶdaŵeŶtaçĆo…àistoàĠ,àǀaŵosàlĄ,àoàƋueàeuàpretendo é eles saberem confrontar opiniões e argumentar. 
E Bem, mas assim nessa perspetiva oàpapelàdoàpƌofessoƌàĠàfuŶdaŵeŶtal,àeŵàteƌŵosàestƌatĠgiĐos… 
P7 Ah, pois, sim, sim. 
45:00 
E Afinal sabe de antemão que material tem de um lado e de outro e faz com queà… 
P7 Ah, pois, então o professor tem que ir, nas aulas que antecedem o grande grupo saber o que é que os 
aluŶosàtġŵàpaƌaàapƌeseŶtaƌ,àseŶĆoàfuŶĐioŶaǀaàassiŵ…àƋueƌàdizeƌ…àŶĆoàfuŶĐioŶaǀa.àEàtaŵďĠŵàjĄàtiǀeàaà
experiência de eu não assumir o papel de não ser professor, isto no 11º ano. A propósito da clonagem fiz 
esteà aŶoà aà pƌiŵeiƌaà ǀezà essaà eǆpeƌiġŶĐia:à foƌaŵà dadosà tſpiĐosà paƌaà pesƋuisa,à …à pesƋuisaà eŵà Đasa…à
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tópicos nomeadamente a bioética, legislação. E eles não sabiam como ia funcionar. Então formei vários 
grupos: uns eram da religião, outros eram os políticos, outros eram a população com conhecimento, 
outros, enfim, dividi assim. E uma aluna era moderadora e eu estava a ouvir o resultado. Deu resultado. 
áàŵodeƌadoƌa,àǀaŵosàlĄ…àŵuitasàǀezesàfalhaǀa,àŵasàfoiàaàprimeira experiência. Mas eles gostaram. No 
fiŶalàdaàaulaàalguŶsàǀieƌaŵàdizeƌà͞Óàpƌofessoƌàǀaŵosàƌepetiƌàisto͟àGostaƌaŵ,àoàfeedďaĐkàdelesàfoiàŵuitoà
positiǀo.àElesàgostaŵàdesteàtipo…à<INT> 
E E aprenderam? 
P7 Aprenderam? Sim, sim, sim. Porque depois no final eu fiz uma sistematização e viu-se que eles 
aprenderam. [Parte não transcrita de episódio engraçado com um aluno, e de outro de natureza 
disciplinar de 47:14 a 50:20) 
E Olhe, outro aspeto…àƋueàĠàaàaƌtiĐulaçĆoàĐoŵàoutƌasàdisĐipliŶas.àOàeŶsiŶoàdaàĐiġŶĐiaàƋue leciona e a sua 
articulação com o ensino das outras disciplinas de ciências, como é que lida com este aspeto? 
P7 É um bocado difícil. 
E Em termos daquilo em que acredita ou em termos daquilo que consegue efetivamente fazer? 
P7 Do que consigo fazer. Porqueà ŶĆoà hĄ…à ǀaŵosà lĄ,à Ŷoà plaŶoà ĐuƌƌiĐulaƌ,à uŵaà aďoƌdageŵà Ƌueà peƌŵita…à
estou-ŵeàaàleŵďƌaƌàdasàďioŵolĠĐulasàŶoàϭϬºàaŶoàƋueàelesàŶĆoàsaďeŵàŶada…àŶĆoàdeƌaŵàŶaàƋuíŵiĐaàeà
uma pessoa tem de se ajustar ao contexto, não é? Mas não deixando aquilo que é possível abordar. Há 
ŶoàeŶtaŶtoàalguŵasàeǆpeƌiġŶĐiasàƋueàeuàfaço.àPoƌàeǆeŵploàeŵàMateŵĄtiĐaàelesàǀĆoàdaƌàasàpƌopoƌçƁes…à
no 11º ano falámos de Malthus do crescimento das populações, não é, ou a propósito da mitose, não é, 
ƋueàĠàuŵaàfuŶçĆoàeǆpoŶeŶĐial…àeàeŶtĆoàoàƋueàeàƋue eu fiz: falei com a professora de Matemática e dei-
lhe uns exemplos da biologia para que ela quando abordasse esse assunto fizesse as ligações. [Parte não 
transcrita relativa a relato de atuação com diretor de turma 52:25 a 53:05] 
E Então, mas isso [articulações interdisciplinares] serve para quê? Isso acrescenta alguma coisa aos alunos? 
P7 áĐƌesĐeŶta.à PeloàŵeŶosà…àpodeà aĐƌesĐeŶtaƌà ouàŶĆo,à euà depoisà ŶĆoà seià oà Ƌueà Ġà Ƌueà aĐoŶteĐeà…àŵasà
ďeŵ… 
E Mas à partida há uma intenção. 
P7 A intenção é realmente aperceberem-se que a ciência não se aprende exclusivamente na disciplina de 
ďiologiaàeàgeologia,àelesàpodeŵàestaƌàaàaďoƌdaƌàĐiġŶĐiaàƋuaŶdoàaŶalisaŵàdeteƌŵiŶadosàpƌoďleŵas…àpoƌà
exemplo no Inglês quando falam dos problemas da sociedade atual, portanto aí integra-se e é uma forma 
de eles verem a relação ciência sociedade. No caso do português estou-ŵeàaàleŵďƌaƌàdosà…àŶĆoàseiàseàseià
bem, mas os valores de uma sociedade não atual e confrontar com os da atual,à… 
E Então e nas disciplinas científicas? 
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P7 Naàfilosofia…àŶĆoàfiĐouàdeĐididoàŶada,àpoƌƋueàoàpƌofessoƌàdisseàƋueàiaàpeŶsaƌ…aiŶdaàĠàŶoǀo…à[PaƌteàŶĆoà
transcrita relativa a trabalho de direção de turma 54:23 a 54:54] 
E Este relato remete-nos para um outro aspeto: há pouco falou-me num professor ainda novo, que está a 
começar, e portanto como sendo normal que tenha dificuldade em gerir estas questões 
iŶteƌdisĐipliŶaƌes…àBeŵ,àtodosàosàaspetos que me foi falando, desde as situação problema, a análise das 
notícias, o variar as estratégias de umas aulas para as outras, as dinâŵiĐasàdeàgƌupo,àosàdeďates…àistoà
são complexas de gerir para um professor. O que é que valoriza, em termos de preparação dos 
professores, para que consigam fazer isto? 
P7 Valorizo? 
E Oà Ƌueà Ġà Ƌueà podeà ajudaƌ…à poƌà eǆeŵploà uŵà pƌofessoƌà Ŷoǀo…à PoƌƋueà istoà ŶĆoà Ġ fácil, e todos nós 
mudámos ao longo das nossas práticas, por certo com oportunidades que nos ajudaram nessa mudança. 
Que aspetos ĠàƋueàsĆoàiŵpoƌtaŶtesàpaƌaàajudaƌàpƌofessoƌesàŶoǀosàouàŵeŶosàŶoǀos…+à 
P7 OàŶĆoàseƌàŶoǀoàŶĆoàsigŶifiĐaàƋueàjĄàesteja… 
E Pois não, pois não. 
P7 NĆoàĠàsiŶſŶiŵo.àPoƌtaŶtoàseàeuàpeƌĐeďiàaàƋuestĆo,àĐoŵoàĠàƋueàoàpƌofessoƌàpode…. 




mantém daquela maneira, isto falo eu pela minha experiência de interação com os colegas. Agora ajuda 
a mudar, quando a pessoa tem uma certa abertura, a planificação a nível de um grupo. Em que se define 
poƌtaŶtoàaƋuiloàƋueàteŵàdeàseƌàaďoƌdado,àasàestƌatĠgias…àissoàajudaàoàpƌofessoƌàaàpeŶsaƌàassiŵ:àà͞Olhaà
aquele colega disse-me isto assim, assim, e até é impoƌtaŶte͟.àágoƌaàissoàsſàŶĆoàĠàsufiĐieŶte,àĠàpƌeĐisoà
também ter uma certa fundamentação teórica para perceber, no fundo, quais são os princípios teóricos 
que estão por trás e como implementar. Portanto não basta só isso. Ajuda a pessoa a questionar-se 
sobre a sua prática e ajuda a que o professor encontre soluções se quiser encontrá-las. Porque também 
há aquele que faz aquilo empiricamente e depois não dá. Não dá. 
58:06 
E EàpoƌtaŶtoàĐoŶĐlueŵ…+ 
P7 Podem concluir que não vale a pena, deixa-me seguir cá o meu caminho. [Parte não transcrita relativa a 
relato de como se motivou para aprender informática 58:17 a 59:03] Portanto o professor sentir-se com 
falta de informação, sentir que não está correto o que está a fazer, e questionar-se…àŵasàŶĆoàďastaàsſà
questionar-se e importante também depois o querer mudar. Porque eu até posso ter a ideia que aquilo 
Apêndices do capítulo 5   
606 
estĄàeƌƌadoàŵasà͞NĆoàŵeàiŶteƌessa,àseàseŵpƌeàfizàassiŵ…͟àEàhĄàƋueŵàpeŶseàdessaàŵaŶeiƌa,àŶĆoàteŶhoà
nada contra ninguém. Não é por acaso que tirei pós-graduação, não é por acaso que agora fui para um 
ŵestƌado…àpoƌƋueà aĐhoàƋueàeŵà Đeƌtosà aspetos metodológicos há conhecimentos teórico que eu não 
doŵiŶoà eà pƌeĐisaǀaà deà desĐodifiĐaƌà Đeƌtosà teǆtosà eà Đeƌtasà oƌieŶtaçƁesà pƌogƌaŵĄtiĐas…à Ƌueà euà possoà
estar a dar uma certa interpretação e não ser a que dariam os teóricos. 
E EŶtĆoàaàfoƌŵaçĆoàespeĐializada,àŶesteàĐaso… 
P7 É muito importante. 
E E a formação contínua? 
P7 Hŵ…àaàfoƌŵaçĆoàĐoŶtíŶuaàeŶtƌouàŶuŵàĐaŵpo…àƋueàƌealŵeŶte…àďeŵàjĄàŶĆoàseàfazàaƋuiloàdeàtiƌaƌàĐuƌsosà
deàáƌƌaiolos…àĐoŵàiŵportância pessoal, mas só. Eu acho que neste momento estão a querer mudar as 
Đoisas,àŵasàaŶtesàaàpessoaàsſàiaàlĄàpaƌaàteƌàosàĐƌĠditos…àeuàŶĆo,àtodasàasàfoƌŵaçƁesàƋueàtiǀeàfoiàŵesŵoà
para formação, porque senão não sou capaz e não faço, portanto foi sempre traďalhoàlaďoƌatoƌial,àouà…à
portanto recursos, o computador no trabalho laboratorial, na UA. 
E Portanto, apenas aspetos relacionados com as suas necessidades. E, portanto a parte de apoio mais às 
aulasàĐoŶsideƌaàƋueàdepeŶdeàdaàaďeƌtuƌaàdeàĐadaàuŵa…àŵasàƋueŵàtem abertura à mudança o grupo 
pode levar a mudar, é isso? Ou depende do grupo? 
P7 Pois,à pois,à talǀez.àMasà euà estouà aà falaƌà Ŷaà situaçĆoàdaàŵiŶhaà ǀiǀġŶĐia…àpoƌƋueà ƌepaƌe,à eŵà teƌŵosàdeà
planificação a nível de grupo pode ser boa ou um fracasso. 
E Pois se for sſàplaŶifiĐaƌ…+ 
P7  Isso já joga um pouco da pessoa e daquilo que acha que deve fazer como profissional 
E Haverá algum aspeto que considere relevante que nós, nesta nossa conversa, ainda não tenhamos 
falado? 
P7 Mas na sala? 
E “iŵ,àƋueà lheàpaƌeçaàiŵpoƌtaŶte… Por exemplo relembrando, nós falámos essencialmente em trabalho 
pƌĄtiĐo,à Ŷaà ĐoŶteǆtualizaçĆoà dasà apƌeŶdizageŶs,à Ŷaà iŵageŵà deà ĐiġŶĐia,à …hŵà Ŷasà ƋuestƁesà deà
iŶteƌdisĐipliŶaƌidade,à Ŷaà diŶąŵiĐaà deà salaà deà aula…àagoƌaàŵaisàŶaà foƌŵaçĆoàdosà pƌofessoƌes,à taŵďĠŵà
nas finalidades do ensino. Acha que há algum aspeto ficou de fora e gostava de o acrescentar? 
P7 Hŵ…àŶĆoàpƌopƌiaŵeŶteàeŵàĐoŶteǆtoàdeàsalaàdeàaula,àpoisàhĄàpƌoďleŵasàƋueàǀġŵàdeàoutƌosàĐoŶteǆtosàeà
ŶĆoàĠàfĄĐilàƌesolǀeƌ…àŵasàuŵaàsituaçĆoàƋueàeuàaĐhoàƋueàestĄàaàĐausar uma certa desmotivação na classe 
docente, que é o facto de no pós 25 de Abril ter havido muitas mudanças, contínuas, muitas delas sem 
teƌàhaǀidoàuŵaàáǀaliaçĆo,àŵuitasàdelasàseŵàteƌàsidoàfeita…àalguŵasàatĠàfoi,àŵasàŵuitasàseŵàteƌàsidoàfeitaà
consulta aosà pƌofessoƌes.à Euà aĐhoà Ƌueà osà pƌofessoƌesà sſà seà seŶteŵ,à ǀaŵosà lĄ,àŵotiǀados…à eà atĠà hĄà
estudosàŶesseàseŶtido,àƋueàeuàapƌeŶdi…àƋueàoàpƌofessoƌàseŶte-se mais motivado quando é implicado no 
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processo. Muitas vezes aquilo surge como uma coisa importante, sem ter sido avaliada a que existia. 
Importa e agora execute-se. E também acho que não tem havido formação no sentido do professor se 
entrosar naquela perspetiva que é diferente da anterior. Então o que é que acontece? A prática continua 
a ser a que fez sempre, não é. E portanto o processo não muda. E isso é o que eu queria acrescentar: 
muitas das situação, é o professor a não querer ser parte do processo, mas também a própria tutela, o 
ministério, cria situações que faz com que o professor se sinta desorientado, até! E eu senti-me várias 
ǀezesàdesoƌieŶtadoàĐoŵàasàŵudaŶças.àPoƌàeǆeŵplo:àtƌaďalhoàpƌĄtiĐo?àTƌaďalhoàeǆpeƌiŵeŶtal?àHŵ…àŶĆoà
distinguia, não distinguia! 
E  Claro. 
P7 Oà Ƌueà Ġà Ƌueà euà fazia?à Faziaà poƌtaŶto…à daǀa,à oà aluŶoà eǆeĐutaǀa…à poƌtaŶtoà oà pƌotoĐolo,à oà aluno 
eǆeĐutaǀa,à tudoà ďeŵ,à disĐutíaŵos…à faziaà uŵà ƌelatoƌioziŶhoà ŵuitoà iŶteƌessaŶte,à Đoŵà osà ƌesultadosà
Đeƌtos,àtiŶhaàƋueàďateƌàĐeƌto…àClaƌoàƋueàdepoisàaàpessoaàǀaià leŶdoàeàǀaiàŵudaŶdo,àŵasàissoàĐƌiaàassiŵà
uŵaàĐeƌtaàtuƌďulġŶĐia…àaàpessoaàseŶte-se num terreno movediço. 
E Pois,àafiŶalàaàpessoaàfazàoàseuàŵelhoƌ… 
P7 E sente que não chega lá. Acho que era isto que eu queria acrescentar em relação aquilo que me pediu, 
mais nada. 
E Então muito obrigada pela sua disponibilidade e, provavelmente voltarei a contactá-lo para de novo 
pedir a sua colaboração. 
P7 Sempre ao dispor. 
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A5.D SÍNTESES POR PROFESSOR 
Professor Entrevistado P1 
O discurso de P1 (relativo a OES1) revela uma conceção de ensino centrada no professor. Nesse 
sentido considera que as caraterísticas inatas dos alunos, bem como o seu esforço e empenho, 
condicionam o entendimento e a apropriação que fazem das exposições e das instruções do 
professor, sendo portanto os principais fatores que determinam a qualidade das suas 
aprendizagens. 
Em coerência com a sua visão de ensino, P1 considera utilizar estratégias de ensino tradicionais, 
essencialmente baseadas em exposições feitas pelo professor, ou que preveem a realização de 
tarefas fechadas pelos alunos:  
O reconhecimento de que alguns alunos possuem diferentes ritmos de aprendizagem determina 
que P1 recorra a estratégias que considera comuns à generalidade dos professores: reduzir um 
pouco o ritmo de exposição dos conteúdos e estabelecer tarefas adicionais para os alunos que 
revelam mais dificuldades.  
P1 assume que centrar o ensino nos alunos, atendendo às caraterísticas individuais, é uma 
dificuldade, admitindo que a sua longa experiência profissional possa ser um obstáculo à adoção 
de novas abordagens. 
Considera, também, que atender aos interesses dos alunos pode ser uma perda de tempo para a 
lecionação, tornando-se mesmo um obstáculo ao cumprimento dos programas do ensino 
secundário que estão sujeitos a exame nacional. 
A gestão da diversidade de ritmos de aprendizagem é considerada um problema e uma dificuldade 
pelo próprio professor P1, tanto mais porque não acredita da total eficácia das estratégias de 
remediação que utiliza, visto considerar que o sucesso dos alunos depende essencialmente das 
suas caraterísticas pessoais e empenho, o que escapa ao alcance de um professor. 
P1 interpreta a Contextualização do Ensino (categoria de análise 2), como sendo uma estratégia 
que o professor utiliza para introduzir factos extra programáticos na sua lecionação, ligados à vida 
real dos alunos, de forma a minimizar o carácter expositivo do ensino e assim motivar os alunos 
para a aprendizagem dos conteúdos. 
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Em articulação com a concetualização as estratégias didáticas referidas por P1 reportam-se à 
seleção de aspetos que motivem os alunos para subsequente exposição dos conteúdos.  
Embora P1 valorize a mobilização de factos reais, atuais e socialmente mediáticos, para motivar os 
alunos também reconhece que a sua eficácia motivacional nem sempre é tão eficaz como suporia. 
Mais uma vez considera que as caraterísticas dos jovens e da sociedade atual determinam a 
eficácia das estratégias didáticas adotadas pelo professor.  
No que respeita à realização de trabalhos práticos, o professor P1 refere-se o recurso a diferentes 
tipologias de atividades, nomeadamente laboratoriais, de pesquisa, debate e papel e lápis, 
considerando que estas representam as que mais frequentemente são realizadas, sendo as 
atividades de cariz experimental aquelas que são menos comuns, ou mesmo impossíveis de 
concretizar no 10º e 11º ano de escolaridade. A realização de atividades práticas parece decorrer 
da organização dos horários dos alunos, nomeadamente a existência de um tempo letivo semanal 
de 135 minutos, por imposição curricular, com a turma dividida em turnos, em sala laboratorial. O 
professor P1 parece considerar esta tipologia de aula apenas um exercício de cumprimento do 
programa, sem lhe associar qualquer especial particularidade educativa.  
No que respeita a exemplos de estratégia de implementação do trabalho prático, P1 privilegia 
atividades fechadas, orientadas pelo professor ou pelo manual escolar. 
P1 considera que tem alguma dificuldade em gerir a realização de atividades em grupo de trabalho 
e que possuam algum grau de abertura, como por exemplo o debate. Reconhece que muito 
embora os alunos gostem deste tipo de dinâmica de sala de aula, as mesmas devem ser utilizadas 
de forma muito esporádica uma vez que não permitem grandes ganhos em termos de 
aprendizagem.     
O professor P1 reconhece que as questões relacionadas com a Imagem de Ciência e de 
Conhecimento científico não integram as suas preocupações centrais de ensino.  
No entanto revela conceções consentâneas com esta dimensão didática de ensino das ciências. 
Reconhece que os alunos possuem, por vezes ideias pouco adequadas acerca do carácter 
inacabado dos conhecimentos científicos, à forma como sobre influências sociais diversas, bem 
como à natureza do trabalho dos cientistas.  
P1 indica alguns exemplos de estratégias que considera poderem ter contribuído para que os 
alunos tivessem construído uma imagem de ciência e do trabalho dos cientistas mais adequada, 
como a pesquisa sobre a vida de cientistas e um debate, simulando confronto de pontos de vista 
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de diferentes cientistas. Valoriza também a importância do seu papel de professor, que chama a 
tenção e que informa sobre aspetos que considera revelarem a natureza inacabada do 
conhecimento científico. 
Quando o P1 é inquirido acerca da importância de contemplar aspetos de interdisciplinaridade nas 
suas práticas de ensino secundário de ciências, depreende-se que este não só não valoriza esta 
dimensão didática como possui conceções desadequadas sobre o seu significado.  
Em articulação com o significado que P1 atribui à articulação de saberes entre diferentes 
disciplinas, considera que a participação de um professor de outra disciplina nas suas aula, 
lecionando pontualmente conteúdos da sua especialidade resolveria dificuldades e assumir-se-ia 
como uma estratégia de interdisciplinaridade. 
P1 considera que a partilha de saberes entre professores de diferentes áreas científicas é 
praticamente impossível de concretizar nas escolas, quer por falta de disponibilidade dos próprios 
professores de diferentes especialidades, quer porque os currículos não possuem uma organização 
que favoreça essa articulação. 
Professor Entrevistado P2 
P2 defende que o ensino e a aprendizagem são processos de devem ser considerados bastante 
dinâmicos e dependentes das caraterísticas pessoais dos sujeitos envolvidos, nomeadamente as 
suas vivências e as suas expectativas. P2 valoriza o conhecimento da individualidade dos alunos. 
Destaca a importância dos processos de recolha de dados que permitam compreender as 
particularidades dos alunos e a importância de também fornecer feedback.  
Para além de destacar a importância de valorizar a individualidade dos alunos, P2 supõe que o 
próprio professor também deve estar atento a si próprio, como pessoa, que também tem de se 
adaptar à interação com alunos. 
P2 valoriza a interação vertical e horizontal na aula, numa perspetiva socioconstrutivista, 
destacando a importância dos debates e da partilha de pontos de vista para os processos de 
aprendizagem. 
P2 refere a realização de inquéritos específicos para conhecer os alunos e os seus contextos 
familiares, salientando o registo sistemático de dados – por exemplo aquando da correção de 
trabalhos – que lhe permitem conhecer os alunos e compreender como evoluem. 
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Quanto à organização da sala de aula, P2 descreve dinâmicas diversas. Depreende-se, do discurso, 
que as dinâmicas são centradas nos alunos, exigindo que tenham um papel ativo: por exemplo 
pesquisando, comentando e debatendo pontos de vista com os colegas. Depreende-se que P2 não 
considera que as dinâmicas de interação (nomeadamente de trabalho de grupo, se organizem de 
forma espontânea, pois salienta como incentiva e intervém para orientar e desafiar os alunos.  
P2 não refere dificuldades em dinamizar um ensino centrado nos alunos e nas suas caraterísticas, 
no entanto salienta que por vezes conta com alguma resistência por parte dos alunos que 
esperavam um modelo de ensino em que pudessem ter uma postura mais passiva.  
Não sendo propriamente apontado como dificuldade pessoal, P2 não deixa de salientar que um 
ensino centrado nos alunos e nas suas caraterísticas traz trabalho acrescido a um professor, 
tornando-se, por exemplo, difícil como dispor do tempo necessário para refletir sobre os dados 
recolhidos acerca dos alunos, bem como para ajustar as estratégias de ensino às suas 
necessidades e interesses. 
P2 relaciona a contextualização do ensino com a mobilização de acontecimentos da atualidade 
para as suas aulas. Salienta intenções relacionadas com a motivação dos alunos, mas também a 
exploração de interações ciência – tecnologia – sociedade.  
A contextualização das aprendizagens parece ser um aspeto trabalhado como objetivo de 
aprendizagem, na medida em que P2 refere que pretende incentivar os alunos a identificar 
aspetos da vida que podem ser suscetíveis de ser explorados nas aulas por se relacionarem com os 
conteúdos. 
P2 refere estratégias específicas para motivar os alunos e garantir que eles próprios contribuam 
para a identificação de contextos que possam ser explorados nas aulas:  
P2 considera que a contextualização das aprendizagens traz exigências acrescidas que podem ser 
difíceis de gerir pelos professores, admitindo que programas de formação específicos poderiam 
ser uma mais-valia. P2 considera que as práticas de contextualização do ensino exigem uma 
permanente atenção às notícias da atualidade, exigem um conhecimento aprofundado dos 
programas e alguma capacidade para ajustar a planificação letiva para explorar a riqueza de 
informações que emergem dos contextos e das discussões que estes geram nas aulas.  
P2 valoriza a realização de trabalhos práticos. Considera que os trabalhos práticos são atividades 
centradas nos alunos, e a melhor forma de garantir que estes aprendam.    
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Concetualiza o trabalho prático como atividades integradas na sequência de aprendizagem, 
concebidos para dar resposta às interrogações que o estudo dos conteúdos programáticos suscita. 
Ao longo da entrevista P2 refere-se a diferentes tipologias de trabalho prático, como trabalho 
laboratorial, construção de mapas de conceitos e V de Gowin, construção de modelos analógicos, 
pesquisas e debates, como se depreende dos indicadores relativos à subcategoria 3B que 
seguidamente se apresentam e discutem. 
P2 descreve exemplos de sequências de aprendizagem trabalhos que revelam como o prático se 
encontra efetivamente articulado com a sequência de lecionação, surge para dar resposta a 
questões e exige um papel muito ativo dos alunos. P2 relata sequências didáticas que envolvem 
algum grau de abertura, exigindo que os alunos confrontem opiniões e tomem decisões. Os 
indicadores apurados são consentâneos com a perspetiva epistemológica apurada nas categorias 
já analisadas. 
P2 considera que sente algumas dificuldades na implementação de atividades de cariz 
experimental e investigativo, ao nível da conceção e da implementação didática.  
P2 considera que valoriza, nas suas práticas, a exploração de aspetos relacionados com a natureza 
da ciência, do conhecimento científico e o trabalho dos cientistas. Refere-se à importância dos 
alunos construírem uma imagem mais adequada da ciência e dos cientistas: nomeadamente o 
carácter tentativo e provisório do conhecimento científico, o carácter colaborativo e falível do 
trabalho dos cientistas, bem como a influência do contexto social e político inerente a cada época.  
P2 destaca exemplos de atividades práticas que considera adequadas para trabalhar aspetos 
relativos à Imagem da ciência e do conhecimento científico, nomeadamente as pesquisas, os 
debates e os trabalhos laboratoriais. 
P2 considera que sente algumas dificuldades em termos da implementação de percursos 
investigativos com cariz experimental, considerando que essas atividades práticas são também 
importantes para que os alunos desenvolvam uma correta imagem da ciência e dos processos de 
produção do conhecimento. 
P2 afirma que seria importante articular o ensino das disciplinas que leciona com o de outras 
disciplinas, no entanto não revela uma concetualização muito elaborada acerca dessa convicção. 
Destaca essencialmente vantagens na concertação de esforços dos professore no ensino de 
aspetos comuns, mas reconhece que esse trabalho é invulgar nas escolas. Considera que o 
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trabalho pessoal de pesquisa resolve algumas das necessidades de interdisciplinaridade que sente 
nas suas práticas. 
P2 considera que é muito difícil estabelecer articulações de lecionação com colegas de outras 
áreas disciplinares. 
Professor Entrevistado P3 
P3 opta por se posicionar numa perspetiva construtivista de aprendizagem, limitando-se a utilizar 
a terminologia que se encontra na literatura de didática.  
Quando refere estratégias de ensino que considera articuladas com essa perspetiva 
epistemológica, destaca a realização de trabalhos práticos pelos alunos – nomeadamente a 
construção de mapas de conceitos – e as dinâmicas de trabalho de grupo. No discurso de P3 não 
fica claro em que medida as estratégias supostamente centradas no trabalho dos alunos são 
efetivamente as estratégias que considera mais válidas, pois não é possível recolher dados que 
clarifiquem como surgem essas atividades na sequência de aprendizagem, ou qual o seu grau de 
abertura. P3 destaca também valoriza o recurso a estratégias expositivas e salienta que um síntese 
final do professor permite colmatar o facto de muitas vezes os trabalhos em grupo não resultarem 
em aprendizagens.  
P3 considera difícil atender à individualidade dos alunos quando as turmas são grandes. 
P3 considera que a contextualização do ensino possui funções predominantemente motivadoras. 
Valoriza a mobilização de aspetos do dia-a-dia e próximos da realidade dos alunos, referindo que 
se trata de uma perspetiva de promoção da literacia. 
P3 realça que a contextualização, gerando motivação, promove aprendizagens mais ricas, na 
medida em que dá mais sentido às atividades de aprendizagem, tornando-as mais integradas aos 
olhos dos alunos, garantindo, por todos estes motivos, que os alunos obtenham melhores 
resultados. 
P3 descreve como desenvolve uma sequência de ensino contextualizado, atribuindo um papel 
ĐeŶtƌalàăàesĐolhaàdoàĐoŶteǆtoàeàăàdefiŶiçĆoàdeàuŵaà͞ƋuestĆo-pƌoďleŵa͟àpeloàpƌofessoƌà;ouàgƌupoà
de professores da escola), seguindo-se a elaboração de uma planificação letiva que garanta o 
estudo dos conteúdos programáticos. P3 refere a utilização de um guião, para os alunos, que 
estabelece uma sequência predeterminada de atividades de aprendizagem.  
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A descrição da estratégia clarifica as intencionalidades apontadas por P3: por um lado, a 
motivação, que se concretiza através de uma conversa acerca do contexto escolhido; por outro, a 
integração de aprendizagens, que se traduz no cumprimento de um guião de trabalho que se 
apresenta ao aluno como um roteiro de tarefas, tendo por ponto de partida o contexto e as 
questões problema selecionadas pelo professor. 
P3 salienta que a planificação deste tipo de sequências de aprendizagem é bastante trabalhosa e 
cientificamente exigente para o professor, pelo que se torna difícil de utilizar de forma muito 
generalizada. 
P3 revela valorizar a realização de trabalhos práticos pelos alunos. Assume que o trabalho prático 
motiva mais os alunos do que as intervenções expositivas do professor, e também permite 
desenvolver competências diferentes. Reconhece utilizar diferentes tipologias de trabalho prático, 
referindo atividades de cariz laboratorial, experimental, construção de mapas de conceitos, 
pesquisas e debates.  
Considera que durante o trabalho prático os alunos se encontram ativos, motivados, e conscientes 
de que desse modo  aprendem melhor os conceitos.  
P3 destaca a importância dos trabalhos práticos se encontrarem articulados com questões 
problema e com outras atividades de aprendizagem, de modo a que os alunos reconheçam que 
existe um fio condutor no seu processo de aprendizagem. 
P3 refere que utiliza diferentes formas para organizar os trabalhos práticos laboratoriais: desde 
um formato mais aberto, pressupondo que os alunos elaborem os protocolos laboratoriais, até um 
formato ais fechado, seguindo o manual escolar, que pode mesmo ter um carácter demonstrativo.  
Quanto às atividades de pesquisa de informação dinamizadas por P3 não se apurou qual o grau de 
abertura que é permitido ao aluno, apenas de concluiu que os alunos elaboram sínteses escritas 
para construir os relatórios das atividades laboratoriais. 
P3 não descreve qual a estratégia que utiliza para dinamizar debates, salientando apenas que os 
alunos trocam pontos de vista e que o professor garante uma síntese final que salvaguarda o 
destaque dos aspetos importantes. 
P3 considera difícil realizar atividades de natureza experimental devido a falta de tempo e de 
material. 
P3 afirma valorizar, nas suas práticas, aspetos relativos à natureza da ciência, destacando a 
intenção de salientar o carácter provisório, tentativo e evolutivo do conhecimento científico.    
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Considera que as estratégias que utiliza se baseiam na análise de textos sobre episódios da história 
da ciência que existem no manual escolar, bem como na interpretação de resultados laboratoriais 
não previstos. 
P3 restringe as questões da interdisciplinaridade à necessidade de mobilizar conhecimentos 
básicos de outra disciplina para esclarecer melhor conteúdos de Biologia ou para responder a 
questões colocadas por alunos. 
Em articulação com a sua conceção de interdisciplinaridade, P3 salienta que faz abordagens de 
conceitos de química quando se sente segura, ou solicita a intervenção de um colega dessa área 
específica. 
P3 afirma não desenvolver articulação interdisciplinar no ensino secundário por falta de tempo 
para reunir com colegas de outras disciplinas. 
Professor Entrevistado P4 
P4 coloca o aluno no centro do seu discurso pedagógico, considerando que essa opção exige que o 
professor esteja permanentemente atento, para diagnosticar, incentivar e questionar, de modo a 
garantir que os alunos estejam ativos. P4 defende que os alunos aprendem ativamente de o 
professor estiver também ativamente envolvido nesse processo.   
P4 considera que para centrar o ensino nos alunos é necessário diversificar estratégias, salientando 
que existe interdependência dos processos de ensino e de avaliação. 
Valoriza que os alunos aprendam com os seus colegas, considerando que a construção de saberes 
que envolve confronto de opiniões é mais consolidada e envolve o desenvolvimento de 
competências intelectuais diversificadas, nomeadamente saber ouvir e discutir um ponto de vista. 
P4 salienta, mais uma vez, que as dinâmicas que permitem a aprendizagem em grupo também 
devem envolver processos de auto e hétero avaliação. 
P4 descreve algumas estratégias de ação que esclarecem como implementa as suas intenções 
pedagógicas: descreve que ensinar por questionamento supõe que o professor selecione e 
coloque questões em momentos oportunos e que a identificação desses momentos exige um 
acompanhamento da forma como os alunos estão a pensar, valorizando ainda a importância de 
deixar questões em aberto para uma aula seguinte, admitindo que o aluno irá continuar a pensar 
em casa sobre as questões tratadas nas aulas. 
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 o professor deve ... no momento certo fazer a intervenção e deixar aquela questão que ainda os 
faz pensar mais e ainda os faz ir mais além. (CDP1A_p.6) 
A análise da descrição das dinâmicas de trabalho de grupo revela que existe algum grau de 
abertura nas tarefas que o professor propõe, na medida em que se admite que os grupos 
desenvolvam percursos concetuais diferentes; corrobora-se a valorização da partilha e confronto 
de opiniões divergentes  entre os alunos, assim como dos processos de autorregulação (auto e 
hetero avaliação). 
P4 não considera que o manual escolar os alunos deva determinar a sua sequência de lecionação, 
servindo antes como instrumento de pesquisa e de consolidação de aprendizagens. 
P4 considera que a contextualização do ensino permite motivar e envolver os alunos na 
aprendizagem. Considera que proporcionam um fio condutor que permite ao aluno encontrar 
sentido nas várias atividades de aprendizagem. P4 valoriza a mobilização de aspetos do dia-a-dia e 
próximos da realidade dos alunos, nomeadamente notícias. 
As notícias dos media são utilizadas para contextualizar aprendizagens, incentivando e valorizando 
o papel dos alunos na seleção dessas notícias. 
P4 considera não sentir dificuldades quando pretende contextualizar o seu ensino, mas reconhece 
que outros pares não se sentem seguros nem confortáveis em partilhar as suas opções didáticas, 
pois não compreendem o seu significado didático por falta de formação específica. 
P4 valoriza bastante a realização de trabalho prático, indicando um conjunto bastante vasto de 
razões que justificam a sua utilização nas suas práticas. Depreende-se a centralidade dos alunos, 
pois todas as justificações confluem para a sua motivação, implicação e desenvolvimento de 
competências diversificadas. Nesse sentido defende a diversificação dos trabalhos práticos 
Depreende-se que os trabalhos práticos decorrem integrados na sequência de lecionação, dando-
lhe sentido. P4 destaca o papel do professor, salientando a necessidade de acompanhar o trabalho 
dos alunos, de modo a intervir colocando questões oportunas que lhe permitam pensar e 
aprender. 
A descrição de algumas estratégias valoriza que os alunos trabalhem em grupo, admitindo a 
possibilidade desses grupos realizarem percursos diferentes que depois podem confrontar para 
enriquecer a compreensão dos processos.  
P4 relata algumas resistências de alunos que não estão familiarizados com um ensino que retira o 
papel de recetor, exigindo uma postura ativa. No entanto considera que todos esses casos são 
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facilmente ultrapassados ao fim de algum tempo, pois os alunos reconhecem que a aprendizagem 
ganha um sentido diferente. 
P4 afirma que trabalha as questões da imagem da ciência intencionalmente nas suas aulas. 
Salienta a importância do trabalho em equipa dos cientistas, do carácter tentativo e provisório do 
conhecimento, bem como das influências que em cada época contextualizam as controvérsias que 
caraterizam a história da ciência, assim como as dimensões éticas e os limites que devem ser 
colocados ao conhecimento científico. 
P4 destaca como a exploração dos contextos permite também levar os alunos a questionarem-se 
sobre os aspetos éticos e sobre os propósitos e os limites da própria ciência. 
P4 afirma que valoriza a articulação das suas práticas de ensino de ciências no secundário com as 
de outras disciplinas de ciências ou de outras áreas do saber. Destaca a importância dos 
professores trabalharem com pessoas que pensam de forma diferente dos da sua área disciplinar 
específica. A concetualização de interdisciplinaridade de P4 assenta na possibilidade de conseguir 
que os alunos compreendessem os conceitos nas suas múltiplas dimensões, e não apenas no 
âmbito de uma área disciplinara. 
P4 reconhece que muitas vezes investe na recolha informal de perspetivas de diferentes 
professores, para construir uma concetualização mais abrangente sobre um conceito, esperando 
que esse enriquecimento pessoal se repercuta nas práticas de ensino e seja uma mais valia para a 
aprendizagem dos alunos.    
P4 assume que é muito difícil desenvolver trabalho de natureza interdisciplinar nas escolas, pois 
não existe uma valorização generalizada acerca dessa dimensão de ensino. Considera que os 
motivos se prendem com receios e falta de formação dos professores. 
Professor Entrevistado P5 
O discurso de P5 revela uma conceção tradicional de ensino, essencialmente centrado no 
professor e no manual escolar, muito embora este professor afirme que valoriza muito as 
particularidades dos alunos e as suas intervenções. Nesse sentido defende que devem existir 
momentos específicos da aula para que os alunos coloquem questões que venham ao encontro 
das intervenções do professor. 
P5 interpreta de modo particular a expressão Ensino centrado nos alunos e nas suas caraterísticas: 
considera que o professor deverá adaptar-se às caraterísticas dos alunos, devendo aprofundar 
mais ou menos os conteúdos em função do interesse que estes revelem em aprender. P5 
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considera que as competências, o interesse e o empenho dos alunos são caraterísticas inatas que 
não só determinam a sua postura na aula, como justificam o investimento específico que um 
professor deve fazer perante turmas com diferentes caraterísticas. 
P5 refere que recorre dinâmicas de trabalho que preveem a interação dos alunos e a exposição 
das suas ideias. No entanto não se revela confiante na eficácia desta dinâmica de trabalho, 
salientando que a sua intervenção final serve para substituir as intervenções dos alunos, 
introduzindo a versão correta dos conceitos  
P5 descreve uma sequência de ensino que considera funcional, relatando que lhe cabe começar 
por expor conceitos, seguindo-se depois a realização de exercícios de aplicação ou atividades 
práticas para consolidar os conceitos.  
P5 destaca também a importância do manual como sendo indispensável para desenvolver as 
estratégias de ensino. 
A disposição da sala de aula é um aspeto que P5 valoriza, considerando que muitas turmas não 
possuem caraterísticas que recomendem uma disposição dos alunos em grupos, atribuindo o 
sucesso da estratégia às caraterísticas que os alunos já possuam.  
Reconhece que o bom funcionamento do trabalho de grupo dificilmente acontece sem a 
intervenção do professor, referindo a nomeação de um líder e o estabelecimento prévio de tarefas 
como exemplos de orientações que utiliza. Refere que acompanha os grupos, para ver o que estão 
a fazer e responder às questões. 
P5 atribui as dificuldades de ensino às caraterísticas dos alunos, à sua incapacidade para se 
manterem atentos e concentrados, trabalharem em grupos e interessarem-se pelos conteúdos em 
estudo. 
P5 considera que os conteúdos disciplinares permitem que os alunos compreendam a realidade, 
desde que o professor faça essas ligações, ou seja contextualize. Esclarece que desse modo os 
alunos passam a reconhecer que o se aprende na escola é importante. 
Quando P5 foi desafiado a imaginar como utilizaria uma notícia para contextualizar o seu ensino, 
descreveu uma sequência que envolve uma prévia exploração pelos alunos, a auscultação das suas 
opiniões e, por fim a intervenção do professor expondo os conteúdos e relacionando-os com a 
notícia analisada. Não se depreende uma estratégia de problematização prévia, nem a 
rentabilização das intervenções dos alunos. Sugere-se uma exploração livre do documento que 
serve a contextualização, acentuando-se a importância da intervenção final do professor, que 
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pode servir para negar o sentido das intervenções dos alunos, introduzindo a versão correta dos 
conceitos. 
P5 considera que as caraterísticas dos alunos e das turmas são um fator que condiciona a decisão 
de promover, ou não, iniciativas de contextualização de ensino. 
P5 considera que valoriza bastante a realização de trabalhos práticos, salientando que permitem 
ilustrar, visualizar, ou mesmo confirmar, os conceitos apresentados pelo professor. P5 destaca 
também o papel motivador do trabalho prático, quebrando rotinas de ensino expositivo.  
Parece verificar-se uma aparente contradição no discurso de P5, face à perspetiva epistemológica 
que se apurou dos indicadores recolhidos para OES3A. Verifica-se, na descrição da estratégia 
utilizada para concretizar os trabalhos práticos, uma recorrente referência à utilização de 
questões-problema para iniciar os trabalhos práticos, não ficando evidente de que se enquadra 
numa perspetiva de questionamento, mas sim a mobilização de um vocábulo presente nas 
próprias orientações programáticas do ensino secundário de BG. 
P5 valoriza resultados de trabalhos práticos que considera inesperados, depreendendo que se 
refere a aspetos estritamente estéticos – desempenhos de teatro ou música – na medida em que 
não há referências a competências relacionadas com a aprendizagem de ciências. 
P5 reconhece que nem sempre a realização de trabalhos práticos conduz à motivação dos alunos, 
como se apurou em OES3A. Do seu discurso depreende-se algum desalento mas também 
conformismo pois, mais uma vez, atribui esse insucesso às caraterísticas dos alunos. 
P5 reconhece que os aspetos relacionados com a imagem da ciência e do conhecimento científico 
não são aspetos que valorize particularmente nas suas práticas. Considera que essa dimensão 
possa ser importante para os alunos que venham a seguir carreiras científicas e refere alguns dos 
aspetos que lhe parecem mais importantes, nomeadamente o carácter evolutivo do conhecimento 
científico e a importância da comunicação científica.   
Quando P5 foi desafiado a imaginar como poderia trabalhar intencionalmente aspetos 
relacionados com a natureza da ciência nas suas aulas, P5 faz um relato pouco consistente em 
termos metodológicos. Mais uma vez utiliza refere que o ponto de partida dos alunos seria um 
͞ƋuestĆoàpƌoďleŵa͟,àseŵàseàpeƌĐeďeƌàƋualàaàconcetualização que atribui a essa expressão; limita-
se, depois, a enumerar as etapas típicas de um percurso investigativo aberto que os alunos 
deveriam seguir, sem referir em particular nenhuma estratégia de ação do professor que 
orientasse os alunos a ter algum sucesso nesse percurso. Afirma que esperava ver os alunos a 
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trabalhar como pequenos cientistas. Depreende-se que se trata de um discurso teórico que P5 
nunca terá experienciado 
Professor Entrevistado P6 
No discurso de P6 sobre as suas práticas, verifica-se os alunos e as suas caraterísticas ocupam um 
papel central, salientando que cabe ao professor encontrar a melhor forma de cumprir os 
programas e considerar as caraterísticas dos seus alunos. P6 relaciona a centralidade dos alunos 
no processo de ensino com a necessidade de os conhecer como pessoas, de estabelecer com eles 
de um boa relação interpessoal, de os motivar; reconhece que, em certos aspetos, os alunos até 
podem saber mais do que o professor e que pode ser muito interessante rentabilizar essas 
particularidades dos alunos para enriquecer os processos de ensino. 
P6, ao longo da entrevista, destaca bastante as dinâmicas de trabalho de grupo, clarificando que 
permitem desenvolver competências sociais importantes, ao nível da comunicação e da 
capacidade de lidar com opiniões ou métodos de trabalho diversificados. 
P6 descreve algumas estratégias de ensino e de gestão das dinâmicas de sala de aula que revelam 
um ensino centrado nas caraterísticas dos alunos. Destaca-se, por exemplo, a valorização da 
avaliação diagnóstica como prática contínua, a distribuição de tarefas com graus de dificuldade 
adaptados a diferentes perfis de desempenho 
P6 revela que possui experiência de ensino recorrendo a dinâmicas de trabalho de grupo, 
impondo, gradualmente, critérios que evitam a dispersão e garantem a funcionalidade dos grupos 
e a aprendizagem dos alunos, sem perder de vista objetivos educacionais específicos. Destaca-se o 
cuidado de permitir que inicialmente os alunos escolham  os seus colegas de grupo. 
Posteriormente, no aprofundamento da relação pedagógica, P6 vai intervindo criteriosamente na 
constituição dos grupos e na distribuição de tarefas. Depreendendo-se que P6 impõe 
heterogeneidade nos grupos para garantir que os alunos aprendam a lidar com diferentes formas 
de pensar e que permita a formação de grupos de nível quando pretende diferenciar o grau de 
dificuldade das tarefas que atribui. P6 refere a necessidade de estar atento às diferenças 
individuais, recolhendo dados que permitam avaliar o desempenho individual de cada aluno. 
Valoriza, também, que os alunos desenvolvam processos de auto regulação, interiorizando regras 
de funcionamento e participando em processos de auto e hetero avaliação.  
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O discurso de P6 não revela que possua dificuldades em centrar o ensino nas car5acterísticas dos 
seus alunos, apenas descreve que por vezes os alunos não estão habituados a dinâmicas de 
trabalho de grupo, resistindo e exigindo um grande empenho e trabalho ao professor. 
P6 valoriza a contextualização das aprendizagens como sendo uma forma de ajudar os alunos a 
relacionar as aprendizagens curriculares com as suas vivências, motivando-os e envolvendo-os no 
processo de ensino e distanciando-se de uma abordagem de ensino expositiva centrada no 
professor.  
P6 refere a mobilização de notícias dos media ou a exploração de situações da vida dos alunos 
para promover a contextualização da aprendizagem dos conceitos. Do seu discurso não se 
depreende como faz a exploração desses contextos, nem como os integra na sequência de 
aprendizagem. 
P6 reconhece que a contextualização do ensino não assegura que ocorra a aprendizagem. Revela 
que duvida que a memorização de factos permita uma efetiva aprendizagem.  
P6 mostra-se bastante entusiasmado com a realização de atividades práticas, afirmando-se 
convicto que contribuem para que os alunos aprendam conceitos e desenvolvam competências 
específicas. Depreende-se que valoriza a realização de trabalhos práticos com diferentes graus de 
abertura, considerando que os trabalhos de natureza experimental são mais exigentes, exigem 
mais tempo, mas proporcionam o desenvolvimento de sabres procedimentais muito importantes 
e complexos que podem demorar algum tempo a construir.   
P6 refere diferentes tipologias de trabalho prático, nomeadamente laboratorial, experimental, 
saídas da sala de aula, atividades de papel e lápis, pesquisas ou apresentações orais. Descreve um 
exemplo em que revela como articula diferentes atividades práticas através de processos de 
questionamento, envolvendo os alunos na problematização de situações e na busca de soluções. 
Revela como centraliza o ensino nos alunos, incentivando-os a propor caminhos de resolução de 
problemas e valorizando os seus raciocínios, mesmo que sejam divergentes do pretendido.  
P6 assume que nem sempre é fácil conseguir que os alunos desenvolvam as competências que 
lhes permitam desenvolver trabalhos práticos mais exigentes, considerando que essa dificuldade 
poderá justifica a desmobilização de alguns professores. Salienta ainda que a realização de 
atividades experimentais pode ser demorada, pelo exige criteriosa planificação face ao tempo 
letivo disponível.   
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P6 revela, ao longo da entrevista, que se preocupa em proporcionar que os alunos construam uma 
iŵageŵà deà ĐiġŶĐiaà eà deà tƌaďalhoà ĐieŶtífiĐoà adeƋuada.à Reǀelaà Ƌueà distiŶgueà oà ͞fazeƌà ĐiġŶĐiaà
esĐolaƌ͟à doà ĐoŶstƌuiƌà ĐoŶheĐiŵeŶtoà ĐieŶtífiĐoà pelosà ĐieŶtistas.à DestaĐaà aà ǀaloƌizaçĆoà daà
observação sistemática, da persistência e da honestidade como aspetos que podem e devem ser 
construídos pelos alunos quando aprendem ciências. Refere que salienta nas suas aulas a 
compreensão do carácter humano dos cientistas e da existência de fatores diversos – como a 
competição – que podem interferem no seu trabalho, afirmando que descreve episódios de 
história da ciência com frequência nas suas aulas.    
P6 descreve algumas situações que ilustram como introduz os episódios de história de ciência nas 
suas aulas: exploração das notícias de atribuição de prémios Nobel, relatos da história de algumas 
descobertas científica – por exemplo a estrutura do DNA – ou a recomendação de obras juvenis 
centradas em biografias de cientistas. 
O discurso de P6 relativo à realização de trabalhos práticos mostram como o ensino de aspetos 
relacionados com a natureza da ciência ocorre integrado em estratégias de ensino diversificadas, 
como a realização de trabalho experimental ou a visita a uma instituição de investigação científica. 
P6 considera que a articulação disciplinar poderia ser uma mais-valia para o ensino das ciências no 
ensino secundário. Refere-se, exclusivamente à abordagem de conteúdos semelhantes em 
disciplinas diferentes, por exemplo Biologia e Química, sem concertação prévia, o que poderia 
evitar a duplicação da lecionação com consequente ganho de tempo, ou mesmo evitar 
contradições que posteriormente são difíceis de resolver com os alunos.  
P6 relata apenas um exemplo de uma situação de articulação curricular com um colega de 
filosofia. Depreende-se que a iniciativa consistiu em concertarem discursos nas suas salas de aula, 
proporcionando que os alunos tivessem tido acesso a diferentes perspetivas disciplinares sobre 
uma mesma temática. 
P6 reconhece que há muitas dificuldades de articulação pluridisciplinar. Destaca, como principais 
obstáculos à articulação disciplinar, as resistências pessoais dos professores, a inapropriada ou 
inexistente consciência das vantagens dessas práticas, bem como dificuldades organizacionais que 
dificultam o trabalho conjunto dos professores. 
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Professor Entrevistado P7 
P7 assume que as diferenças individuais dos alunos são aspetos centrais para o trabalho dos 
professores, referindo que esse facto determina que o professor se deva adaptar às novas 
realidades que cada turma representa. Esclarece que essa adaptação não significa aceitar posturas 
desadequadas que os alunos tragam consigo, pelo contrário, é no sentido de encontrar formas de 
fazer mudar. Enfatiza que esse processo exige o estabelecimento de uma relação interpessoal 
positiva, de empatia e até de amizade, com os seus alunos, defendendo que cabe ao professor 
tomar a iniciativa nesse processo. 
P7 considera que o modelo de ensino transmissivo não é o mais adequado, compreendendo que 
provoque a desmotivação e a dispersão dos alunos. Por outro lado valoriza que os alunos 
trabalhem em grupos nas suas aulas, salientando que proporciona o não só desenvolvimento de 
competências sociais como o desenvolvimento de competências que são inerentes ao trabalho 
científico, nomeadamente saber apresentar pontos de vista, analisar opiniões divergentes e 
argumentar. 
Em articulação com a rejeição de modelos transmissivos de ensino, P7 relata exemplos das suas 
intervenções que são consentâneas com perspetivas de ensino por questionamento: valorização 
de situações problemáticas, formulação de questões, questionamento das ideias dos alunos e até 
das suas próprias, enquanto professor. Reconhece que esta forma de ensinar nem sempre é bem 
aceite por alguns alunos que desejavam ter uma atitude mais passiva nas aulas.  
Reconhece que um ensino por questionamento pode orientar a sequencia da aula de forma não 
prevista, admitindo que a sequência de aula que previamente planificação poderá não ser 
cumprida. Salienta que considera importante que os alunos saibam previamente quais os objetivos 
que se pretendem alcançar, assim como intervir para fazer sínteses em momentos chave. 
Valoriza o manual como instrumento de consulta e desafia os alunos a analisar criticamente o seu 
texto. 
P7 assume, com segurança, que os processos de questionamento levam a que os alunos coloquem 
questões não previstas, que o próprio professor possa não saber imediatamente responder, 
referindo que desafia os alunos a também fazem pesquisas de modo a que possam discutir uma 
eventual resposta na próxima aula. 
Assumindo que nem sempre as dinâmicas interativas correm como seria desejável, P7 relata 
intervenções que visam levar os alunos a refletir sobro o próprio comportamento e desempenho, 
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admitindo que acredita em processo de mudança, mas tem consciência que serão lentos e exigem 
que o professor esteja atento e seja persistente. 
P7 salienta que a gestão de debates exige uma intervenção eficaz do professor. Supõe que este 
mantenha um controlo discreto mas permanente dos desempenhos dos alunos, conhecendo de 
perto como se desenrolou o trabalho dos vários alunos, ou grupos. Desse modo poderá solicitar 
oportunamente intervenções, garantindo que nos debates haja confronto de opiniões e 
aprendizagem. 
P7 relaciona a contextualização com a promoção da literacia dos alunos. Valoriza a mobilização de 
notícias dos media de modo a relacionar a aprendizagem dos conteúdos com aspetos sociais e da 
realidade dos alunos.  
P7 refere que seleciona notícias pertinentes, coloca os alunos a analisá-las e a refletir sobre 
soluções para problemas. 
P7 valoriza a realização de trabalhos práticos, salientando que a sua tipologia determina o tipo de 
aprendizagens que proporcionam. Considera que os trabalhos práticos mais demostrativos ou com 
um desenho mais fechado que visa a verificação, permitem ajudar a consolidar os conceitos e a 
desenvolver capacidades de manuseamento de instrumentos. Destaca que os trabalhos práticos 
que visam a resolução de problemas, de cariz mais aberto, são mais ricos em termos de 
aprendizagem e exigem que o aluno tenha um papel muito mais ativo, tomando decisões, 
propondo alternativas, avaliando resultados e construindo novos conhecimentos.    
P7 esclarece como orienta trabalhos práticos com elevado grau de abertura, em grupos de alunos: 
salienta a importância de partir de situações / problemas reais, desenvolver uma etapa de 
problematização e fornecer critérios de realização – guião – estabelecendo, por exemplo o 
formato de apresentação pretendido e o tempo disponível. 
Valoriza a importância de considerar e analisar todos os resultados que sejam obtidos no trabalhos 
laboratoriais – independentemente de serem ou não ou esperados. 
P7 refere que alguns alunos consideram os trabalhos práticos situações pouco sérias, o que 
dificulta a rentabilidade dessas atividades. 
P7 reconhece que os alunos possuem, por vezes, conceções desadequadas de ciência. Refere que 
tem a preocupação de salientar como a ciência possui metodologias específicas de trabalho mas 
está fortemente ligada à realidade e à sociedade, que pode ser questionada e que tem evoluído ao 
longo dos tempos.   
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P7 considera que a articulação de disciplinar seria vantajosa de efetivamente existisse nas escolas. 
Destaca que a articulação com disciplinas não científicas também pode contribuir para promover a 
compreensão das relações ciência-tecnologia- sociedade.  
P7 descreve exemplos que traduzem a forma como valorizou o contributo de outras disciplinas nas 
suas práticas de ensino. Não se trata de abordagens interdisciplinares, mas da mobilização de 
conceitos básicos – de matemática – para ajudar os alunos a melhor compreende conceitos.  
P7 salienta que existem muitas dificuldades em conseguir promover a articulação das intervenções 
de ensino de professores de diferentes especialidades, considerando que o principal obstáculo 
reside nos próprios professores, sua falta de formação e resistências a mudar práticas há muito 
instituídas. 
No discurso de P6 sobre as suas práticas, verifica-se os alunos e as suas caraterísticas ocupam um 
papel central, salientando que cabe ao professor encontrar a melhor forma de cumprir os 
programas e considerar as caraterísticas dos seus alunos.  
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A5.E CLASSIFICAÇÃO DE UNIDADES DE TEXTO 
A5.E.1 Códigos utilizados nos processos de classificação das unidades de texto 
Perspetivas epistemológicas de ensino  
  T ............. traduz uma perspetiva de ensino por transmissão 
  D ............. traduz uma perspetiva de ensino orientada para a descoberta 
  Q ............ traduz uma perspetiva de ensino por questionamento 
  M ............ traduz uma perspetiva de ensino por mudança concetual 
  N............. não permite apurar qual a perspetiva epistemológica de ensino 
Dimensões de análise de conteúdo 
  OES ......... Orientações para o ensino secundário de ciências (Dimensão I) 
  CDP ......... Condições de afetam o desempenho dos professores de ciências (Dimensão II 
Tópicos de conteúdo relativos à categoria OSE1 - Centralidade dos alunos 
  1a ........... Papel do professor e dos alunos 
  1b  .......... Caraterísticas dos alunos 
  1c  ...........  Dinâmicas de ensino 
  1d  ..........  Dinâmicas de aprendizagem 
  1e ...........  Dinâmicas de avaliação 
Tópicos de conteúdo relativos à categoria OSE2 - Contextualização do ensino  
  2a  ..........  Finalidades educativas 
  2b  ..........  Formas de operacionalização didática 
Tópicos de conteúdo relativos à categoria OSE3 - Realização de trabalho prático 
  3a  .......... Finalidades educativas 
  3b  .......... Formas de operacionalização didática 
Tópicos de conteúdo relativos à categoria OSE4 – Compreensão da natureza da ciência 
  4a  .......... Imagens de ciência 
  4b  ..........  Formas de operacionalização didática 
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Tópicos de conteúdo relativos à categoria OSE5 - Articulação de disciplinas 
  5a  ...........Finalidades educativas 
  5b  ...........Formas de operacionalização didática 
Tópicos de conteúdo relativos à categoria CDP6 - Promoção do desempenho dos professores 
  6a  ...........Formação inicial 
  6b  ...........Formação especializada 
  6c  ...........Formação contínua 
  6d  ...........Trabalho colaborativo com pares  
  6e ............ Apoio de especialistas 
  6f.............Ato-formação / estudo autónomo 
Tópicos de conteúdo relativos à categoria CDP7 - Limitações ao desempenho dos professores 
  7a  ...........Currículo e programas 
  7b  ...........Exames nacionais 
  7c  ...........Ranking de escolas 
  7d  ...........Condições de trabalho 
  7e ............Carreira  
  7f.............Caraterísticas dos alunos 
  7g ............Caraterísticas das famílias 
  7h ............Caraterísticas dos pares  
  7i .............Auto perceção de competência 
  7j .............Formação 
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A5.E.2 Dimensão I – Orientações para o ensino secundário de ciências 
Categoria OES1 – Centralidade dos alunos 
Subcategoria OES1A - Conceções e intencionalidade subjacentes às ações 
T 1a 
Centrar o ensino no aluno pressupunha que eles fossem capazes de fazer grande 
paƌteàdoà tƌaďalhoàpoƌàeles,à ;…ͿàHĄàaluŶosàƋueàsĆoàĐapazes,à seàŶſsàpƌopuseƌŵosà
tarefas eles fazem, alguns até querem mais, mas há outros que sistematicamente 
seàeŶĐostaŵ,à;…ͿàafƌoŶtaŵàoàpƌofessoƌàŶoàseŶtidoàde,àŶĆoàfaço,àŶĆoàŵeàapeteĐe. OES1A_P1p.3 
T 1b 
temos muitos alunos diferentes em sala de aula. Não sei se seria melhor termos 
turmas de nível OES1A_P1p.3 
T 1b 
[os alunos] para mantê-losà ;…Ϳà siŶtoŶizados,àŵesŵoàpaƌaà fazeƌeŵàuŵà tƌaďalho,à
eŵàƋueàsĆoàelesàƋueàestĆoàaàtƌaďalhaƌ;…ͿàĐaŶsaŵ-se rapidamente OES1A_P1p.12 
T 1b 
[osàaluŶos]àŶĆoàseàoƌieŶtaŵàsoziŶhos!à;…ͿàHojeàeŵàdiaàĠàŵuitoàdifícil, rapidamente 
eles deixam aquilo e partem para a conversa ou partem para outra coisa 
qualquer. E portanto para estar a acompanhar um grupo dentro da sala de aula é 
um bocado complicado. OES1A_P1p.14 
T 1b 
normalmente estes alunos [com mais dificuldade] não fazem trabalho de casa! 
;…Ϳà“eàelesàŶĆoàseàapliĐaŵàeŵàsalaàdeàaula,àtaŵďĠŵàŶĆoàseàapliĐaŵàeŵàĐasa. OES1A_P1p.14 
T 1c 
São as aulas tradicionais, porque no fundo nós usamos o PowerPoint mas a aula 
acaba por ser como dantes era. OES1A_P1p.3 
T 1c 
Todos acabam por levar a mesma dose! Quer sigam para o ensino superior, quer 
não sigam OES1A_P1p.13 
T 1a 
lá está o professor não tem tempo para estar a acompanhá-los na aula, porque 
não pode deixar os outros!  OES1A_P1p.13 
T 1a 
se o aluno coloca uma questão qualquer ;…Ϳ mas que é interessante e que os 
outƌosàatĠàaĐhaŵà;…ͿàolhaàissoàĠàgiƌoàpodíaŵosàeǆploƌaƌàouàƋualƋueƌàĐoisa;…Ϳàaoà
eŶĐoŶtƌoàdosàiŶteƌessesàdeles,àŵasàăàŵaƌgeŵàdoàpƌogƌaŵaà<pausaàeŶfĄtiĐa>à;…Ϳà
eu não digo logo diretamente que não para não cercear a vontade de questionar 
dosà aluŶosà eà aà espoŶtaŶeidadeà deles;…Ϳàŵasà taŵďĠŵà ŶĆoà douàŵuitoà ƌeǀeloà ăà
ƋuestĆoà seŶĆoà Đoŵeçoàaàdaƌàŵuitoà ƌeleǀoà ;…Ϳà aà deiǆaƌà aǀaŶçaƌàŵuitoà eà depoisà
virei a pagar a fatura disso, em termos de faltar tempo para os conteúdos. OES1A_P1p.2 
Q 1a 
não é o facto de eu estar à frente que a aula passa a ser, como hei de dizer, 
unidirecional! (…) eles trocaŵàseŵpƌeàopiŶiƁesàeŶtƌeàelesà;…Ϳàporque eu incentivo OES1A_ P2p.8 
Q 1d 
 [em debates] é a forma que eles aprendem melhor (…) é muito interessante vê-
los a argumentar OES1A_ P2p.8 
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Q 1a 
 há alunos  (…) que acham que estar na aula é a única coisa que lhes cabe fazer, 
ser assistente! E isso é a única altura em que eu tenho problemas (…) porque eles 
não entendem (…) é triste um aluno julgar que o que tem que fazer na sala de 
aula é entrar e estar ali  
OES1A_ P2p.8 
Q 1b 
o facto deles trazerem as suas vivências é importante (…) [permite] denunciar 
algumas falhas, ou (…) conceções alternativas que depois são trabalhadas OES1A_P2p.8 
Q 1b 
cada aluno é diferente, tem percursos diferentes, tem potenciais diferentes ;…Ϳ 
quando se está a dar a aula nós devemos ter noção de que estamos a falar não 
para uma massa, mas para indivíduos, (…) para diversos indivíduos, tantos 
quantos temos na aula, mais aquele que está a lecionar que também é 
importante, porque também se modifica durante a interação OES1A_ P2p.7 
Q 1a 
dá-me muito trabalho! (…) acho que é importante é percebe-los como pessoas 
(…) o que é que o pai valoriza, a mãe valoriza, em termos de notícias da parte da 
ciência, e isso dá-me algumas ideias sobre o contexto familiar e tipo de ambiente 
que cada um deles tem. E depois é estar um bocado atenta (…) dar esse feedback 
é que é muito importante e, enfim estar atenta OES1A_ P2p.7 
Q 1d 
Porque só com aulas expositivas (…) não conseguem estar muito tempo a ouvir 
alguém, enquanto se forem eles próprios a tentar dar resposta às questões que 
lhes colocamos estão envolvidos, estão a aprender, conseguem compreender os 
conceitos de uma forma melhor  OES1A_P3p.2 
T 1c 
é darmos determinadas atividades que eles vão ter de responder e não um mero 
ensino expositivo, e apoiarmos os alunos de uma forma mais individual na sala de 
aula,à ŵasà issoà Ġà ĐoŵpliĐadoà à ;…Ϳà “oďƌetudoà ƋuaŶdoà asà tuƌŵasà sĆoà gƌaŶdes,à Ġà
quase impossível.  
OES1A_P3p.6 
Q 1a 
 devem ser os alunos a construir o seu conhecimento e a desenvolverem tarefas 
onde tenham um papel ativo não é? <riso> 
OES1A_P3p.6 
Q 1e 
diversificar ao máximo as estratégias. E para cada estratégia utilizo instrumentos 
de avaliação que são específicos e que têm de ser usados no contexto da 
lecionação, portanto a avaliação não é só no final, um teste de avaliação. Também 
existe o teste, mas ao longo da lecionação há um grande número de estratégias 
OES1A_P4p.2 
Q 1a 
se nós soubermos ajudar os alunos (…) se os abandonasse, se passasse o tempo 
sentada na minha secretária os trabalhos não ficavam com a qualidade que 
tiveram. Foi preciso trabalhar com eles (…) não basta o professor fazer atividade 
prática, ele tem de estar envolvido com os alunos nessa atividade, dando 
questões que orientem, que estimulam, que façam pensar, e não tenha uma 
atitude passiva perante o trabalho prático que está a implementar. 
OES1A_P4p.4 
Q 1d 
a partilha que eles fazem, vinda de pares como eles, de pessoas com quem 
convivem, tem um valor diferente, não só no saber ouvir e no saber respeitar a 
diferença (…) Tem uma envolvência maior. Porque, eles estando a pensar em 
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Q 1a 
o professor deve (…) no momento certo fazer a intervenção e deixar aquela 
questão que ainda os faz pensar mais e ainda os faz ir mais além. 
CDP1A_P4p.6 
Q 1b 
é fundamental que haja o máximo de diversificação das atividades práticas para  
;…ͿàiƌàaoàeŶcontro, da diversidade [dos alunos] OES1A_P4p.8 
Q 1e 
uma estratégia que uso para eles valorizarem e serem exigentes com eles 
próprios é a auto e a hétero avaliação. 
OES1A_P4p.9 
Q 1c 
A valorização do contexto para os conteúdos que são lecionados. A diversificação 
do trabalho prático é fundamental. Estes são, na verdade, penso eu, até os 
aspetos que gostaria mais de salientar. 
OES1A_P4p.7 
T 1b 
Dispersam-se muito, muito, muito mesmo, porque são assim (…) O que eu te 
quero dizer é que com aqueles alunos, (…) nenhuma estratégia funciona bem. 
Nem aula normal, nem apresentando-lhes um Powerpoint que é sempre algo que 




tem que haver um espaço para osà aluŶosà podeƌeŵà iŶteƌǀiƌ,à podeƌeŵà pƀƌà …à
dúvidas e questões não basta debitar matéria. Eles também têm que ter o espaço 
deles, vir ao encontro do professor e pôr as suas questões. 
OES1A_P5p.2 
T 1e 
nalguns aspetos é possível (…) uma pessoa pensar nos alunos e nas suas 
caraterísticas, no grupo turma que tem à frente (…) aprofundar alguns conceitos 
ou não. Porque há turmas (…) em que eu gosto muito de ir às vezes para além 
daqueles conteúdos obrigatórios, oficiais, vindos do ministério. Porque são 
miúdos que gostam muito do saber o porquê, (…) e eu sinto que aí vou ao 
encontro deles e às caraterísticas deles, tento ir um pouco mais além. Adapto as 
minhas aulas para isso. (…) Agora há outras turmas (…) são alunos muito 
desmotivados (…) Sim, tento adaptar em relação às caraterísticas dos alunos, mas 
no sentido de me limitar [ou não] aos conteúdos programáticos. 
OES1A_P5p.5 
T 1e 
 devemos adaptar às caraterísticas dos alunos, tudo bem (…)no sentido de 
desenvolver ou não desenvolver [os conteúdos para além do programa] 
OES1A_P5p.6 
T 1d 
é conforme as caraterísticas da turma. Por que há turmas que onde funciona 
melhor é estarem sentados da forma tradicional e o trabalho de grupo leva à 
dispersão (…) Mas outras turmas em que acontece o contrário, desenvolvem 




importante(…) in-dis-pen-sá-vel (…) não consigo trabalhar sem manual.  OES1A_P5p.9 
Q 1d 
acho que em grupo se desenvolvem competências sociais muito importantes (…) 
é importante que se partilhe e que se troquem ideias (…) por isso é que eu gosto 
de grupos heterogéneos  
OES1A_P6p.10 
Q 1e 
de facto eu tenho de olhar para um de cada vez. Isso não tenho qualquer tipo de 
dúvida (…) e por isso pratico com frequência avaliação diagnóstica  OES1A_P6p.9 
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Q 1a 
não posso perder de vista os alunos nem o programa (…) eu tento com bom senso 
gerir (…) ir ao encontro dos interesses deles sem perder de vista o programa (…) é 
uma obrigação estrita de um professor (…) se eu os motivar para alguma coisa 
que eles gostam é mais fácil (…) no sentido de cumprir o programa 
OES1A_P6p.9 
Q 1a 
quando um professor tem uma boa relação com a turma (…) poƌƋueàdepoisà ͞ſà
professora e seàfosseàassiŵ?àEàseàfosseàassado?͟àpoƌtaŶtoàaƋuiloàaĐaďaàpoƌà lhesà
criar (…) um desafio para chegarmos a conclusões, eles próprios querem 
investigar mais  
OES1A_P6p.5 
Q 1b 
se eu os conhecer, e por isso é que aposto numa boa relação, (…) uso tudo o que 
sei que eles sabem, e há alunos que sabem muito (…) há alunos que são 
verdadeiros experts em astronomia (…) Sabem muito mais do que eu (…) 
aproveito as potencialidades deles  
OES1A_P6p.9 
Q 1a 
centrado nas caraterísticas dos alunos (…) não é no sentido (…) de aceitar aquilo 
que ele tem em termos de aceitar a formação que teve em casa. É no sentido de 
levá-lo a mudar. 
OES1A_P7p.6 
Q 1d 
o trabalho de grupo permite a interação entre os colegas. Tem um aspeto 
socializador. Por outro lado, em ciência não se trabalha isolado, trabalha-se em 
equipa. O conhecimento surge de trabalho de equipa e não de um indivíduo (…) o 
fruto desse trabalho nunca pode ficar no grupo, há sempre uma análise em 
grande grupo, um confronto (…) o que eu pretendo é eles saberem confrontar 
opiniões e argumentar. 
OES1A_P7p. 9 
N 1b 
E no início eles [alunos] têm um choque muito grande, pois não estão habituados 
(…) há aqueles que ficam entrosados neste espírito e há aqueles que não 
conseguem (…) por limitações, outros porque acham que isso não interessa, o que 
interessa é chegar a um teste ou exame e despejar 
OES1A_P7p.4 
Q 1c 
se fossem 90 minutos a desbobinar era uma seca, acho que nem eu aguentava, 
nem eles aguentavam (…) se ficarmos cansados começamos a reagir como os 
alunos, começa o burburinho 
OES1A_P7p.7 
Q 1a 
há um aspeto importante em contexto de sala de aula que é a relação professor 
aluno (…) uma empatia nessa relação é ótimo, funciona de forma excelente (…) 
tem de partir da parte do professor, ele tem que ser uma pessoa amiga que 
conversaàĐoŵàeles,àƋueàďƌiŶĐaàĐoŵàeles,àdeàǀezàeŵàƋuaŶdo…àƋueàsejaàuŵaàaŵigo 
(…) deve ser o primeiro aspeto que um professor se deve preocupar quando tem 




este ano tenho a turma x (…) e para o ano tenho a turma y (…) são realidades 
diferentes, com conceções diferentes (…) com valores e princípios diferentes, ou 
poƌƋueà ǀġŵà deà ŵeiosà soĐioĐultuƌaisà difeƌeŶtes…à hĄà Ġà Ƌueà ajustaƌà depoisà ăà
realidade. 
OES1A_P7p.1 
Q 1b a pessoa vai mudando aos poucos na conduta do aluno. Mas não é logo. A 
mudança não se faz assim de um momento para o outro, não. Mas não desisto. 
OES1A_P7p.7 
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Subcategoria OES1B - Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de 
aula 
T 1d 




estou sempre a chamá-los ao diálogo, para que eles colaborem e, muitas vezes, 
passo o diapositivo e (…ͿàŶoàseguiŶteàeŵàǀezàdeàseƌàeuàaàapƌeseŶtaƌàoàdiapositiǀoà
solicito que eles leiam, façam a apresentação, etc. 
OES1B_P1p.3 
N 1c 
ăsàǀezesàǀouàuŵàďoĐadiŶhoàŵaisàdeǀagaƌà;…Ϳàhh, já tenho feito mais umas fichas 
para aqueles hh um bocadinho atrasados, 
OES1B_P1p.13 
N 1c substituí os acetatos por PowerPoint, mas acaba por ser a mesma coisa. OES1B_P1p.3 
T 1a 
ƌesolǀeƌà fiĐhasà deà tƌaďalhoà Ŷaà aulaà ;…Ϳà poƌƋueà teŵosà uŵaà Đoisaà agoƌaà Ŷosà
eǆaŵesà Ƌueà seà Đhaŵaà peƌguŶtasà deà ĐoŶstƌuçĆoà ;…Ϳà eà Ŷſsà teŵosà deà osà fazeƌà
adquirir essa competência, e eles não a têm 
OES1B_P1p.4 
T 1d 
Normalmente fazemos umas fichas, para eles em casa se habituarem a aplicar-se 
um pouco mais. 
OES1B_P1p.14 
Q 1c 
costumo fazer inquéritos, para além daqueles que são feitos pela ficha 
biográfica, para sabermos mais coisas (…) Tenho às vezes usado algumas 
perguntas do PISA, aquele que tem perguntas sobre literacia científica 
OES1B_ P2p.7 
Q 1e 
quando estou a corrigir os testes, além das cotações fazer anotações, ficando 




avaliação diagnóstica, (…) por grupo, porque eles acabam por se lembrar em 
conjunto daquilo que já aprenderam. Mas pode passar por estratégias muito 




às vezes, troco-lhes as voltas, alguns deles passam a estar no outro lado e isso é 
muito engraçado (…) eles têm de ter uma grande elasticidade de pensamento e 
uma capacidade argumentativa muito grande, acabo assim por ver até que 
ponto desenvolvem as competências que são desejadas 
OES1B_ P2p.8-9 
N 1d 
Por exemplo irem eles ao manual e fazerem um levantamento de conceitos para 
depois serem eles a construir o mapa de conceitos 
OES1B_P3p.6 
T 1c 
 às vezes, (…) sou assim mais expositiva, introduzo eu os conceitos e faço a 
correção ao nível da turma.  
OES1B_P3p.6 
T 1c 
Quando temos tempo promovo trabalhos de grupo e discussões intergrupo, um 
apresenta, o outro vai dizendo se concorda, e se concorda porquê (…) no final 
está garantida uma síntese que sirva para clarificar alguma coisa.  
OES1B_P3p.6 
N 1d 
[a aprendizagem em grupo] umas vezes funciona outras vezes não, de qualquer 
modo eu faço sempre uma síntese dos aspetos mais importantes  
OES1B_P3p.6 
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Q 1e 
O próprio grupo faz a sua autoaǀaliaçĆo,à…paƌaà elesà seà seŶtiƌeŵà ƌespoŶsĄǀeisà
Ŷasà taƌefasà Ƌueà estĆoà aà ƌealizaƌ.àEà Ŷaà heteƌoà aǀaliaçĆo…à ǀaià fazeƌà ĐoŵàƋueàŶoà
próximo trabalho tentes fazer melhor  
OES1B_P4p.6 
Q 1e 
Eles próprios se surpreendem, com a evolução que tiverem. E um aspeto que eu 
utilizo muito, uma estratégia que uso para eles valorizarem e serem exigentes 
com eles próprios é a auto e a hetero avaliação. O próprio grupo faz a sua 
autoavaliação, assume se determinado aluno trabalhou, mais ou menos 
OES1B_P4p.9 
Q 1a 
[colocar] aquela questão que permita pensar, fazer refletir, (…) até no final da 
aula para eles irem para casa a refletir (…) e pegar nisso na aula seguinte. 
OES1B_P4p.7 
T 1c 
Eu (…) várias vezes digo [aos alunos] que não estou a seguir a sequência do 
manual, mas que tudo o que damos está no manual (…) eles vão lá fazer 
eǆeƌĐíĐios…àtaŵďĠŵàelaďoƌoàosàŵeusàdoĐuŵeŶtosàƋueàpaƌtilhoàĐoŵàosàaluŶos 




Cada grupo segue o seu percurso, procura respostas, (…) selecionar material, 
procedimento que lhe permita responder à sua subquestão (…) no final, têm que 
apresentar à turma os seus resultados (…) os alunos, dos outros grupos,  
OES1B_P4p.4 
T 1c 
na turma (…) percorro aulas teóricas, com Powerpoint, com fichas de trabalho, 
com trabalhos práticos (…) e nunca noto adesão  
OES1B_P5p.6 
T 1c 
vários alunos dizem o que têm a dizer, (…) eàŶoàfiŶalàeuàiŶteƌǀeŶhoàeàdigo:à͞NĆo,à
olhem, é assim, e assim, eàassiŵ͟,àapelaŶdoàaosàĐoŶteúdosàpƌogƌaŵĄtiĐos. 
OES1B_P5p.2 
T 1c 
[Comecei] com um Powerpoint! Que isto agora é que é ser atual (…) Para 
introduzir e para dar o conceito. [depois] Fizeram exercícios de aplicação e agora 
iremos fazer uma atividade prática 
OES1B_P5p.6 
T 1c TodosàosàdiasàoàŵaŶualàĠàutilizado…àpaƌaàdeseŶǀolǀeƌàasàŶossasàestƌatĠgiasà OES1B_P5p.9 
N 1d 
Ultimamente (…) achei que deixando o grupo funcionar à vontade não resultava, 
(…) decidi que tinha que haver um líder e (…) tarefas determinadas e distribuídas 
(…) eles trabalham, depois vou a cada grupo (…) ver como estão as coisas (…) 
responder às questões deles 
OES1B_P5p.7 
N 1c 
os alunos sentam-se, logo na primeira aula, como querem. (…) mas passível de 
eu modificar (…) quando faço trabalhos de grupo, é ir rodando os grupos (…) a 
primeira vez eu deixo-os formar os grupos com condições (…) grupos sejam 
heterogéneos em termos de classificação (…) e que sejam mistos 
OES1B_P6p.10 
Q 1a 
quando ocorre a exposição de trabalhos, normalmente a sala colocada em U, ou 
vou mesmo para o anfiteatro (…) o aluno sente mais aptidão para ouvir e para 
intervir, até porque estamos todos de frente para alguém que está a expor (…) 
Há regras, (…) eu estou como observadora e intervenho se tiver que intervir (…) 
não tolero (…) barulho, ou balbúrdia (…) os alunos acabam por se autodisciplinar, 
ninguém fala por cima de ninguém (…) mas isso, dá muito trabalho 
OES1B_P6p.10 
Q 1e 
pratico com frequência avaliação diagnóstica, não só início do ano, muitas vezes 
noutros momentos  OES1B_P6p.9 
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Q 1e 
no trabalho de grupo (…) há sempre aquele que trabalho mais do que o outro (…)  
quando cruzo a informação e vejo (…) muito bem quem trabalhou mais e quem 
trabalhou menos OES1B_P6p.10 
Q 1c 
naquelas turmas que são muito abúlicas que não têm interesse por nada, crio-
lhes sempre, uma vez por semana, um desafiozinho (…) uma perguntinha (…) 
vamos estar atentos e ver uma notícia. E aí eles vêm todos contentes com as 
notícias, (…) já releram, falaram com os pais  OES1B_P6p.9 
Q 1c 
apresento logo a distribuição dos temas, (…) se há temas um bocadinho mais 
difíceis tenho o cuidado de os colocar em alunos que têm mais capacidades, 
porque demorarão menos tempo a fazer (…)  mas já levam logo o referencial de 
avaliação, sabem o que é que vou avaliar, mesmo na prestação oral.  OES1B_P6p.10 




nas minhas aulas  (…)  Eu utilizo (…) situações que levam a criar problemas e na 
aula vamos analisando, levantando questões (…) ͞Eà seà euà peŶsasseà destaà
maneira? Como é que seria? Estaria eu certo? Será que estou errado? E eles no 
iŶíĐioà ŶĆoà gostaŵ,à …poƌƋueà oà seuà pƌofessoƌà deǀeà seƌà uŵà diǀíduoà Ƌueà dĄà aà
verdade, não questiona, não é? OES1B_P7p.4 
Q 1c 
num primeiro momento é definir (…) o que se vai abordar e como se vai abordar, 
para que o aluno saiba como se posicionar (…) no final da aula tento sempre (…) 
fazer uma pequena síntese (..). o desenrolar da aula não [é fixo] (…) a minha 
própria planificação (…) pode não ser cumprida. (…) surgem situações 
interessantes (…) situações da parte dos alunos, (…) dúǀidasà͞ſàpƌofessoƌàeàĐoŵoà
ĠàƋueàseƌĄàassiŵ?͟àEàĐoŵeçaŵosàaàpaƌtiƌàdali. OES1B_P7p.8 
Q 1e 
Muitas das vezes aquela aula corre mal. Pronto. Tento controlar, mas deixo 
correr. Depois na aula seguinte fazemos uma reflexão sobre aquilo (…) Depois 
confronto. Apercebo-me na aula o que é que cada uma fez, se esteve a trabalhar 
bem ou mal e depois confronto-os.à͞OàƋueàĠàƋueàĐoƌƌeuàŵal?àVaŵosàpeŶsaƌ.͟à OES1B_P7p.7 
Q 1d 
habituá-los a consultar o manual (…) eu não o abordo na totalidade (…) é um 
auxílio (…) às vezes os manuais têm imprecisões e eu exploro essas partes (…) 
fazer uma análise crítica da informação do manual. É uma outra estratégia OES1B_P7p.8 
Q 1a 
O meu papel [debate]àĠàŵaisàdeàŵediadoƌ…àŵasàĐlaƌoàƋueàoàpƌofessoƌàfoiàǀeŶdoà
os resultados, (…) ͞Eà agoƌaà euà gostaƌiaà deà ouǀiƌà aà opiŶiĆoà daƋueleà gƌupoà ali…à
como é que é? Então e a sua opinião é igual, concorda (…)? Por que é que não 
concorda? Então fundamente lá(…)͟àà OES1A_P7p. 9 
Q 1a 
o professor tem que ir, nas aulas que antecedem o grande grupo saber o que é 
que os alunos têm para apresentar, senão funcionava assim (…)não funcionava OES1A_P7p. 10 
Q 1a 
digo-lhes muitas vezes (…) ͞OlhaàŶesteàŵoŵeŶtoàŶĆoàŵeàleŵďƌo,àatĠàpodeàser 
que daqui a bocado me lembre (…)͟digoà eu,͞(…) senão na próxima aula 
resolvemos essa situação e já agora proponho-lhe que vá ver alguma coisa sobre 
issoàƋueàĠàpaƌaàdepoisàĐoŶfƌoŶtaƌŵosàasàideias͟ OES1B_P7p.8 
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Categoria OES2 – Contextualização do ensino 
Subcategoria OES2A - Conceções e intencionalidade subjacentes às ações 
N 2a Contextualizado como? (…) Não chegar lá e despejar a matéria! <riso> (…) 
Concordo, inteiramente da minha experiência pessoal acho que resulta sempre 
OES2A _P1p.7 
N 2a Eu não tenho assim uma intenção consciente, se calhar. Mas o que eu tenho 
constatado nestes anos é que eles se envolvem mais na aprendizagem (…). Do 
que se nós chegarmos lá e (…) à fina força (…) abordar um assunto qualquer (…) 
eles sentem aquilo um bocado como (…) realmente isto é importante (…) é 
nosso, mexeu, tem a ver connosco 
OES2A _P1p.7 
Q 2a inicialmente quando comecei a fazer isto  [contextualizar] foi mais a nível de 
motivação (…) depois deu para perceber que é importante explorar as relações 
com a tecnologia e o ambiente, porque não podemos ficar imunes a isso, visto 
que isso nos invade, não é, constantemente, em termos de noticiários (…) a 
catadupa de informação que surge exige que nós tratemos aqueles discursos que 
são diferentes dos orais, na aula com rigor. E obviamente temos que descodificar 
a mensagem que lá está, a terminologia 
OES2A_ P2p.2 
Q 2a é preciso estar atento aquilo que se passa à nossa volta (…) é um bocadinho 
educá-los para estarem atentos aos meios de comunicação social, desde o jornal 
da Terra, a uma notícia do telejornal, a um programa de televisão, (…) valorizar, 
mesmo que não venha naquela altura em que estamos a dar aquilo, sermos 
capazes de os envolver (…) Eles acabam por se aperceber que um conteúdo a 
nível programático tem tudo a ver com tudo aquilo que os rodeia. E depois é 
uma bola de neve que vai acabar por ter influência em outros temas, ou outras 
decisões, é muito importante. 
OES2A_ P2p.2 
Q 2a e também não estar muito preocupados só com um plano muito rigoroso, e uma 
planificação muito rigorosa, mas estar atentos às vivências que são deles.  
OES2A_ P2p.2 
Q 2a É um desafio grande. Acho que se consegue (…) bem teria mais dificuldade em 
fazer isso na primeira vez que estivesse a lecionar um determinado nível (…) 
temos de ter um tempo de leitura, de interpretação, de análise [dos programas] 
(…) para depois nos abstrairmos de determinadas linhas que são mais restritivas. 
Mas acho que é fácil, acho, é fácil e é sobretudo motivador, compensador (…) 
gera-se retroação que acaba por ser positiva em termos de motivação  
OES2A_ P2p.2 
Q 2a Questões-problema relacionados com a nossa região, que é para os motivar, eles 
próprios se sentirem envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Eles 
próprios com os conhecimentos que vão adquirindo vão sentindo que 
conseguem começar a responder a algumas questões colocadas e compreender 
melhor o que é que se passa aqui à volta 
OES2A_P3p.2 
Q 2a Para mim contextualizado significa que deve estar relacionado com os 
problemas, (…) área onde o aluno vive, pois essas são questões onde eles 
próprios vão ter interesse em saber resposta, em compreender o que se passa. 
OES2A_P3p.3 
Q 2a Serve para os motivar mas também que eles de facto compreendam o que se 
passa à sua volta, mas que tenham os conhecimentos necessários para poderem 
opinar sobre algumas das questões que surgem à sua volta. 
OES2A_P3p.3 
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Q 2a porque os alunos também acabam por ter melhores resultados e acabam por 
estar envolvidos na disciplina e de facto acabam por fazer aprendizagens com 
significado (…) fazer as coisas [atividades] mais integradas numa mesma questão 
problema 
OES2A_P3p.4 
Q 2a A contextualização é importante porque vai permitir, imediatamente motivar o 
aluno. A motivação é fundamental, para que o aluno encontre uma razão de ser 
para as aprendizagens de um dado conteúdo.  
OES2A_P4p.2 
Q 2a a contextualização (…) permite dar sentido, motivar e, ao mesmo tempo, 
encontrar um fio condutor para a execução de um conjunto de atividades 
práticas que podem vir a ser realizadas no âmbito da exploração de uma 
temática. 
OES2A_P4p.2 
Q 2a para os alunos encontrarem (…) fio condutor e como fundamentação, (…) para a 
aprendizagem. 
OES2A_P4p.2 
Q 2a os contextos creio que são fundamentais para dar sentido à aprendizagem OES2A_P4p.7 
T 2a [a biologia] (…) é uma disciplina muito, muito importante no currículo dos alunos 
(…) atendendo aos conteúdos que aborda (…) leva-os muito à descoberta do dia-
a-dia, coisas simples que olham e não pensam o que está por trás (…) a ligação 
entre conteúdos científicos e exemplos do dia-a-dia com que eles convivem (…) 
gosto muito de fazer ligações a situações  
OES2A_P5p.2 
N 2a No fundo o primeiro aspeto numa contextualização é fazer a ligação entre os 
conteúdos programáticos dados na aula e a vida do dia-a-dia. 
OES2A_P5p.3 
N 2a eu não gosto que eles digam que o que se dá nas minhas aula não serve para 
nada (…) é muito importante haver a ponte entre a Escola e a vida cá fora, (…) 
porque muitas vezes diz-se que o que se dá na escola não interessa para o dia-a-
dia 
OES2A_P5p.3 
Q 2a a favor da contextualização diria que um aluno aprende muito quando faz, e 
quando vê, e quando consegue estabelecer um paralelismo do real com aquilo 
que está no manual, ou na internet, ou até nas séries de televisão. 
OES2A_P6p.7 
Q 2a um bocadinho ir à vida real e contextualizar aquilo que nós numa aula expositiva 
deà͞Ġàisto,àĠàisto,àĠàaƋuilo͟à;…) mas que eles não estão a vivenciar nada. Eu não 
sei se aprendem (…) tenho alunos que continuam apenas a decorar as coisas, só. 
OES2A_P6p.7 
Q 2a eles têm de se aperceber que na abordagem de determinadas temáticas aquilo 
está ligado ao contexto social (…) ao ouvirem uma notícia (…) tenham capacidade 
de refletir e formular um juízo de valores sobre aquilo (…) adquirirem aquilo que 
se costuma chamar uma literacia científica que lhes permita (…) ter uma 
participação ativa na sociedade 
OES2A_P7p.2 
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Subcategoria OES2B - Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de 
aula 
T 2b 
experiências da vida deles, ;…Ϳ situações concretas até da sociedade, que vêm a 
propósito... Parto da situação, discutimos a situação ;…Ϳ e depois parto daí para 
as pontas que me interessam para abordar os conteúdos. 
OES2B_P1p.7 
Q 2b 
há sempre um bocadinho do princípio da aula, ;…Ϳ em que se fala daquilo que se 
viu ou não se viu ;…Ϳ uma notícia dessas que eles já viram ;…Ϳ eles como sabem 




estou a lembrar-me da unidade que tem a ver com a imunidade, há sempre 
pessoas que têm problemas autoimunes, problemas de cancro e há curiosidades 
em saber como é que aquilo se faz, diagnóstico e tratamento e acabam por 
investigar e é muito interessante 
OES2B_ P2p.3 
Q 2b 
nós [professores]  fazemos uma pesquisa na net, sobre textos, notícias aqui 
sobre esta região, de preferência situações recentes, que eles tenham ouvido 
falar há pouco tempo. Depois partimos de uma questão-problema, conversamos 
com eles, vemos a consciência que têm sobre o assunto, depois passamos à 
análise da notícia ou desses textos, e depois partimos para estudar conteúdos da 
disciplina, mas sempre relacionados com o caso apresentado inicialmente 
OES2B_P3p.3 
Q 2b 
se tiver mais tempo planifico ;…Ϳ Precisa de muito mais tempo, ;…Ϳ é preciso 
pesquisarmos, pois não vamos a um manual simplesmente buscar uma ficha de 
trabalho, é necessário uma pesquisa prévia, encontrar notícias, pensar em 
questões que suscitem algum interesse nos alunos e que de alguma forma os 
conduza àquilo que nós queremos que eles aprendam  ;…Ϳ [é preciso] formação 
académica é preciso andarmos a estudar, a ler. 
OES1B_P3p.4 
Q 2b 
faço um guião de trabalho. Desde a questão-problema, às notícias, as várias 
atividades para eles fazerem e algumas dessas atividades é irem exatamente ao 
manual para pesquisarem os conceitos para fazerem o mapa de conceitos, ou 
fazem as atividades que o manual sugere na página tal. 
OES2B_P3p.4 
Q 2b 
uma contextualização que vá ao encontro das notícias que vêm na comunicação 
social, ;…Ϳ por exemplo na semana passada saiu uma notícia, ;…Ϳ eu estava a 
falar em fecundação in vitro, clonagem, etc., e saiu o termo bebés medicamento 
͞olheŵàtíŶhaŵosàfaladoàeŵàďeďĠàpƌoǀetaàeàagoƌaàteŵosàuŵàŶoǀoàĐoŶĐeito͟ ;…Ϳ 
e explorei nesse novo conceito as questões éticas desse novo conceito 
OES2B_P4p.2 
Q 2b 
elesà Ƌuaseà todosà osà dias,à ƋuaŶdoà iŶíĐioà asà aulas,à ǀġŵà logoà teƌà Đoŵigo,à ͞Ohà
pƌofessoƌaàǀiuàaƋuelaàŶotíĐia?͟,àǀĆo-me trazendo eles próprios notícias OES2B_P4p.2 
T 2b 
Eu começaria pela notícia. ;…Ϳ tentaria que eles analisassem a notícia, 
expusessem as suas ideias e as suas interrogações. Pensassem. E depois, a partir 
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T 2b 
lança-se a situação através de uma notícia ou da televisão, e depois, pronto, 
vários alunos dizem o que têm a dizer e depois, ;…Ϳ há uma breve troca de ideias, 
entre eles, e depois, no final eu intervenho ;…Ϳ apelando aos conteúdos 
programáticos 
OES2B_P5p.2 
N 2b irem buscar uma notícia de referência, ou  ;…Ϳ um filmezinho, e a partir dali  OES2B_P6p.7 
Q 2b 
Por exemplo, eu às vezes sei que tenho desportistas. Vou dar uma fermentação 
láctica ;…Ϳ ora vamos lá falar um bocadinho sobre o nadador, sobre o que pratica 
râguebi, o que pratica a vela ;…Ϳ Isso é a contextualização, no fundo é fazer com 
que a Biologia estar na vida deles todos os dias  
OES 2B_P6p.9 
N 2b 
uma coisa que eu faço é ;…Ϳ vou à net, retiro de lá o extrato da notícia, ou 
compro o jornal ;…Ϳ mando-os ler ;…Ϳ fazer a análise da situação ;…Ϳ o que é que 




Categoria OES3 – Realização de Trabalhos práticos 
Subcategoria OES3A - Conceções e intencionalidade subjacentes às ações 
T 3a se é uma aula de laboratório, e tenho, portanto uma vez por semana ;…Ϳ porque 
estão em turnos, ;…Ϳ no laboratório eles já estão  ;…Ϳ em grupos, nas bancadas 
de laboratório, quando têm depois algum registo para fazer, ou se vão fazer 
relatório a seguir à atividade laboratorial ;…Ϳ bem relatório fazem sempre, eu 
não prescindo desse registo, 
OES3A_ P1p.4 
T 3a Sim há outros [tipos de trabalhos práticos], eles fazem fichas de trabalho, fazem 
exercícios, porque ;…Ϳ aproveito as aulas de sexta-feira para isso. OES3A_ P1p.5 
T 3a [trabalhos práticos] de papel e lápis ;…Ϳ essencialmente. Porque trabalho ;…Ϳ 
experimental propriamente dito, a nível de 10º e 11º <faz sinal de negação com 
cabeça e braços> 
OES3A_ P1p.6 
Q 3a Eu acho que [o trabalho prático] é fundamental. Acho que se eles não estiverem 
envolvidos, por muita capacidade que nós tenhamos para expor, a aprendizagem 
não se faz e é apenas aparente. Por que não vejo maneira de fazer de outra 
forma. Ia sentir-me a despejar conteúdos sem qualquer satisfação ;…Ϳ porque 
acho que só assim é que se aprende. 
OES3A_ P2p.4 
Q 3a Faço [debates] na altura em que se presta ;…Ϳ Eu acho que é a forma que eles 
aprendem melhor ;…Ϳ é muito interessante vê-los a argumentar ;…Ϳ acabo assim 
por ver até que ponto desenvolvem as competências que são desejadas 
 OES3A_ P2p.9 
Q 3a [o trabalho [prático] Pode ser uma situação criada [pelo professor] ou sugerida 
por eles [alunos], depende ;…Ϳ para responder às perguntas que estão inerentes 
ao programa e aos conteúdos em estudo para aquela unidade programática, não 
é? 
OES3A_ P2p.5 
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N 3a [o Trabalho prático serve] Quer para motivar os alunos, quer para desenvolver 
uma série de competências ao nível do saber-fazer. E até para ajudar o saber.  
OES3A_P3p.1 
Q 3a Há várias atividades que faço. Desde laboratoriais, experimentais que faço muito 
poucas, porque muitas vezes não temos muito tempo para os por a preparar e 
não temos muito material ;…Ϳ Mas trabalhos laboratoriais, depois também 
fazemos trabalhos de grupo, desde analisarmos questões problema, fazemos 
mapas de conceitos 
OES3A_P3p.2 
Q 3a Eu acho que aprendem e acho que reconhecem que sim <riso>. Porque só com 
aulas teóricas ou expositivas ;…Ϳ enquanto se forem eles próprios a tentar dar 
resposta às questões que lhes colocamos estão envolvidos, estão a aprender, 
conseguem compreender os conceitos de uma forma melhor. 
OES3A_P3p.2 
Q 3a eles próprios ao terem que fazer uma fundamentação teórica tem que ler e fazer 
síntese ;…Ϳ Para poderem fazer o relatório e para darem resposta a algumas das 
questões que lhes poderemos colocar. 
OES3A_P3p.2 
Q 3a procuro que tenham uma linha, que tenham continuidade, um fio condutor. ;…Ϳ 
fazer as coisas mais integradas numa mesma questão-problema  
OES3A_P3p.4 
Q 3a Às vezes também fazemos debates ;…Ϳ sobre determinadas questões, em que 
eles preparam e confrontam  ;…Ϳ Ajuda-os, de certa forma, a pensar naquilo que 
eles querem expor, e aprendem a saber argumentar as suas ideias e 
fundamentá-las, de modo a que os outros percebam o que eles querem e a 
posição que estão a defender 
OES3A_P3p.6 
Q 3a [Trabalhos práticos] são extremamente importantes para ajudar os alunos a 
desenvolver as competências que nunca conseguiríamos com uma aula 
tradicional que estaríamos ali a expor conteúdo. E por isso acredito que é através 
do trabalho prático que conseguimos que os alunos desenvolvam as 
competências ;…Ϳ que estão explicitadas a nível dos programas. ;…Ϳ não fazer 
apenas laboratorial, ;…Ϳ Porque cada tipo de trabalho prático tem as suas 
especificidades e permite desenvolver as competências que são específicas  
OES3A_P4p.3 
Q 3a Permite dar sentido à aprendizagem dos conteúdos, concretizar conteúdos 
concetuais e integra-los em conteúdos procedimentais e conteúdos atitudinais, 
OES3A_P4p.4 
Q 3a permite desenvolver o espírito de organização das ideias, de operacionalização 
de conceitos ;…Ϳ, dando um sentido prático a esses próprios contextos. OES3A_P4p.4 
Q 3a Permite desenvolver destrezas manuais. Permite desenvolver destrezas de 
observação, de espírito crítico. Isso só se consegue se estivermos a analisar 
resultados que não correspondem àquilo que estávamos à espera. Isso só 
conseguimos se colocarmos os alunos em confronto com essas situações. 
Permite desenvolver, também, por exemplo o espírito de trabalho de grupo 
OES3A_P4p.4 
Q 3a uŵaà atiǀidadeà laďoƌatoƌialà ;…Ϳ um trabalhoà deà Đaŵpo,à ;…Ϳà uŵà tƌaďalhoà deà
pesƋuisa,àtƌaďalhoàdeàapƌeseŶtaçĆoàăàtuƌŵaà;…Ϳ organização de dados 
OES3A_P4p.8 
Q 3a A diversificação de trabalhos práticos ;…Ϳ pelas competências que permite 
desenvolver nos alunos e permite que eles próprios vão mais além nos percursos 
que querem desenvolver. Permite dar sentido à aprendizagem dos conteúdos. 
OES3A_P4p.7 
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Q 3a é importante ;…Ϳ ajudar os alunos a chegarem onde nós queremos ;…Ϳ dando 
questões que orientem, que estimulam, que façam pensar, e não tenha uma 
atitude passiva perante o trabalho prático que está a implementar. 
OES3A_P4p.5 
T 3a [trabalho prático] É muito importante. Olha, para já, para comprovar aquilo que 
é dado em teoria ;…Ϳ ƋuaŶdoàfaçoàaàaulaàpƌĄtiĐaàatĠàdigo:à͞estĆoàaàǀeƌ,àeuàŶĆoà
ŵeŶti͟. 
OES3A_P5p3 
T 3a é muito importante saírem da teoria e eles visualizarem os processos. E as aulas 
práticas servem 
OES3A_P5p3 
T 3a fiz a saída de campo, aqui no jardim ;…Ϳ e é totalmente diferente eles pegarem 
naqueles exemplares que temos ali no frasquinho e classificarem, ;…Ϳ e outra 
coisa é irem lá fora e procurarem, e recolherem ;…Ϳ O entusiasmo é enorme. 
OES3A_P5p.4 
N 3a Aprendiam na mesma, mas não ficava tão consolidado. As aulas práticas 
facilitam muito a consolidação dos conteúdos. Porque é diferente de ver, de 
trabalhar, do que ler umas linhas ou ouvir a professora. 
OES3A_P5p.4 
N 3a Gosto muito. E os alunos gostam muito ;…Ϳ e é muito válido ;…Ϳ Eu acho que se 
aprende de maneira diferente 
OES3A_P6p.5 
Q 3a o trabalho prático e o trabalho de natureza experimental, os alunos ;…Ϳ 
aprendem até a ter um raciocínio organizado. Porque eles têm de estruturar um 
raciocínio. 
OES3A_P6p.5 
Q 3a Quando são eles a conceber, mesmo, então acho isso fantástico, muito difícil de 
aplicar a princípio ;…Ϳ estamos a ensinar a formulação do problema e as variáveis 
e têm que controlar a variável ;…Ϳ é incontestável, realmente, a importância que 
um trabalho prático e um trabalho experimental têm. 
OES3A_P6p.5 
Q 3a [fizeram eletroforese] e os alunos já tinham dado o conceito, mas eles próprios 
disseram, isto assim é diferente. Ficaram completamente enriquecidos (…Ϳ 
perceberam que as coisas dão trabalho e levam tempo e nem sempre se 
descobre ;…Ϳàeu sou adepta incondicional do ensino experimental, e das práticas. 
OES3A_P6p.8 
N 3a os pais começam a compreender que os alunos aprendem a sério em aulas 
experimentais, aulas em que eles experienciam 
OES3A_P6p.13 
Q 3a eles perceberem que têm que controlar as variáveis, identificarem-nas, é no 
experimental 
OES3A_P6p.6 
Q 3a primeira coisa que gosto de fazer com eles é que eles observem ao microscópio 
as leveduras. E aquilo já é um grande entusiasmo, porque veem as leveduras, às 
vezes conseguimos ver em gemulação 
OES3A_P6p.6 
Q 3a podemos fazer pequenas investigações ;…Ϳ eu faço principalmente quando os 
alunos têm requisitos que lhes permitam, faço sempre, quer no 10º, quer no 11º 
ano um trabalho de investigação, em trabalho de grupo, sobre uma determinada 
temática 
OES3A_P7p.2 
Q 3ª era melhor apresentar situações reais ;…Ϳ a partir daí eles formularem problemas 
e com base nesses problemas que iam fazer a investigação para obter resposta 
OES3A_P7p.3 
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N 3a se for um trabalho laboratorial demonstrativo, ;…Ϳ é só mostrar aquilo aos alunos  
;…Ϳ se for um trabalho prático laboratorial de verificação dos conhecimentos 
ajuda a consolidar o que eles possuem. Ajuda ;…Ϳ a manusear equipamentos 
OES3A_P7p.3 
Q 3a num trabalho em que há uma situação problemática e eles depois vão planear, 
executar e tirar conclusões a partir dos resultados, aí é mais enriquecedor para o 
aluno ;…Ϳ é o próprio aluno que vai construindo, vai estruturando o 
conhecimento, ;…Ϳ tomar consciência do problema e de que é que se pretende, 
ele vai ter de ;…Ϳ não sabe a solução, ;…Ϳ vai ter de recolher informação, ;…Ϳ ele 
vai estruturando  (…Ϳ e vai construindo o seu conhecimento 
OES3A_P7p.3 
N 3a a parte prática [às vezes] não funciona. Porque os alunos não sabem lidar com 
uma situação em que têm de realizar qualquer coisa, seja laboratorial ou de 
papel e lápis, às vezes é um bocado difícil porque ;…Ϳ para eles isso é um 
momento de lazer, de relaxe e que não é para aprender  
OES3A_P7p.7 
 
Subcategoria OES3B - Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de 
aula 
T 3b por exemplo investigação, vá ao site tal, procure isto, procure aquilo  OES3B_P1p.3 
T 3b se vão fazer relatório  ;…Ϳ têm um modelo. ;…Ϳ eu faço o primeiro relatório com 
eles ;…Ϳ pronto e depois, a partir daí eles já sabem qual é o modelo ;…Ϳ nós 
damos os elementos que consideramos que são centrais, básicos, mas eles 
gostam sempre de por um desenho, qualquer coisa ilustrativa, ;…Ϳ trazem a capa 
já elaborada de casa. 
OES3B_ P1p.4 
T 3b eles são sempre avisados de que vão ter aula laboratorial, na aula seguinte ;…Ϳ 
aviso previamente ;…Ϳ Digo em que é que vai constar o trabalho e se há um 
protocolo impresso eu distribuo na véspera. Para que eles possam preparar de 
facto a fundamentação teórica do trabalho, ;…Ϳ eles sabem o que vão fazer. 
OES3B_ P1p.4 
N 3b [trabalhos de pesquisa] Umas vezes é livre, outras vezes oriento, dando os sítios 
para procurarem, umas vezes deixo-os fazerem em casa 
OES3B_ P1p.5 
N 3b  fiz um debate e eles gostaram muito  ;…Ϳ era sobre fixismo versus evolucionismo  
;…Ϳ atribuí papéis tipo no grupo ;…Ϳ mas depois acabaram por eleger um porta-
voz. <mais baixo> ;…Ϳ quaŶdoà euà ǀou…à Ŷaà aulaà seguiŶteà fazeƌà aà síŶtese,à elesà
lembram-se das coisas mais mirabolantes que se passaram durante o debate, 
mas não propriamente daquilo que eu gostaria que eles recordassem ;…Ϳ que era 
a parte do conteúdo. 
OES3B_P1p.6 
T 3b têm o protocolo, nós trabalhamos sempre com protocolo ;…Ϳ e mais ou menos o 
protocolo orienta para determinado ;…Ϳ e depois os manuais até têm o protocolo 
e depois a imagenzinha ao lado ;…Ϳ Vem lá inclusive um esquema ;…Ϳ com aquilo 
que se vai obter 
OES3B_P1p.8 
T 3b [num debate] estava com uma folhinha na mão para ver se avaliava e aquilo foi 
uma confusão ;…Ϳ e é por isso que eu não invisto mais neste tipo de atividades OES3B_P1p.6 
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Q 3b Bem, eles têm de pesquisar ou analisar vários tipos de protocolos [laboratoriais], 
para terem noção de que há várias possibilidades que existem. Estudá-los para 
saber por que é que se deve, em termos ;…Ϳ que recursos tecnológicos estão a 
ser utilizados e porque, qual a finalidade dos equipamentos, para podem alterar, 
superar o que não têm 
OES3B_P2p.5 
Q 3b Primeiro há uma discussão alargada ;…Ϳ Depois vamos para o laboratório ;…Ϳ E 
antes disso há uma investigação ;…Ϳ Primeiro eles fazem essa pesquisa 
individualmente. Depois juntam-se em grupo. Farão o desenho [protocolo] em 
grupo. Depois faz-se um debate intergrupos, quais são os protocolos ;…Ϳ em que 
diferem, que dificuldades teriam na escola em concretizar aquelas atividades e 
depois irão fazer nos seus grupos de trabalho e farão e depois obtêm os 
resultados 
OES3B_P2p.5-6 
Q 3b [No final do trabalho] ;…Ϳ discutem em termos se correu bem, se não correu, por 
exemplo em que é que poderiam ter melhorado no como o iogurte foi feito, se 
poderia ter demorado mais ou menos tempo+ 
OES3B_P2p.6 
Q 3b Normalmente fazem Vê de Gowin ;…Ϳ para mim em termos de análise é mais 
concisa ;…Ϳ e facilita a análise comparativa dos trabalhos. OES3B_P2p.6 
Q 3b tenho construído assim alguns modelos para lhes ir ensinando, e tornar mais 
fácil. E aquilo que me dá um gozo desgraçado é vê-los a fazerem eles os modelos 
e a trazerem para as aulas, ;…Ϳ porque eles aprenderam muito mais ao fazerem. 
Mas é engraçado como eles me trazem os modelos, com as suas limitações, 
como os meus também terão, não é? 
OES3B_P2p.7 
Q 3b [Nos debates] são distribuídos ;…Ϳ quem defende uma posição e de quem é que 
defende outra e quem é que está a moderar ;…Ϳ às vezes, troco-lhes as voltas,  OES3B_P2p.9 
Q 3b às vezes ;…Ϳ são eles que vão elaborar um dos protocolos, só ficou definido o 
problema, e agora são eles que têm de elaborar para chegar lá. 
OES3B_P3p.2 
Q 3b Parte sempre de uma questão problema, claro. Por vezes é mais demonstrativo, 
quando não temos tanto tempo ;…Ϳ Eles depois vão ter que encontrar resposta, 
com o trabalho laboratorial e também com mais alguma pesquisa que façam. 
OES3B_P3p.2 
Q 3b Às vezes [o trabalho laboratorial] está no manual, outras vezes são eles que a 
partir da questão-problema vão pensar como é que podem responder, com a 
nossa ajuda, mas há vezes em que eles próprios conseguem, depois executa-se o 
procedimento e no final discutem-se os resultados e chega-se a algumas 
conclusões ;…Ϳ parte-se daí para aprofundar mais a componente teórica. 
OES3B_P3p.2 
Q 3b fazemos debates ;…Ϳ em que eles preparam e confrontam ;…Ϳ de qualquer modo 
eu faço sempre uma síntese dos aspetos mais importantes 
OES3B_P3p.6 
Q 3b acabo por fazer muitas vezes a metodologia do trabalho experimental: onde 
definimos uma questão problema e essa questão problema é comum à turma 
todo, depois divido a turma em grupos e cada grupo vai procurar um 
subproblema que ajude a procurar respostas para o problema geral. 
OES3B_P4p.4 
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Q 3b Cada grupo segue o seu percurso, procura respostas, selecionar o material, o 
procedimento que lhe permita responder à sua subquestão e depois, no final, 
têm que apresentar à turma os seus resultados. 
OES3B_P4p.4 
Q 3b E os resultados ;…Ϳ vão ajudar a responder à questão problema orientadora de 
toda a turma ;…Ϳ permitir que os alunos ;…Ϳ vejam que há diferentes formas ;…Ϳ 
do procedimento ;…Ϳ da análise e da discussão dos resultados. 
OES3B_P4p.5 
N 3b começa sempre por uma questão problema ;…ͿEles começam logo a pensar ;…Ϳ  
Depois o facto de irem pesquisar e chegarem a uma conclusão ;…Ϳ Através dos 
resultados que eles são capazes de visualizar. 
OES3B_P5p.3 
N 3b partiram de uma proposta de [fazerem] um Powerpoint e chegaram à 
teatralização, com músicas e tudo, isto desenvolvido em trabalho de grupo. Não 
se limitaram ao trabalho que eu pedi, foram bem mais além, nunca esperei que 
fizessem teatro  ;…Ϳ e nunca esperei que fizessem uma música 
OES3B_P5p.7 
T 3b Dou-lhes a questão problema ;…Ϳ hm, não, dou-lhes o protocolo, sempre. Depois 
vou  ;…Ϳ ver como é que as coisas estão a ser encaminhadas. Mas eu noto que há 
muitos grupos que ;…Ϳ não param, não aderem à atividade prática, têm muita 
dificuldade. 
OES3B_P5p.8 
Q 3b a primeira coisa que gosto de fazer com eles é que eles observem ao microscópio 
as leveduras. E aquilo já é um grande entusiasmo, ;…Ϳ conversar ;…Ϳ com eles 
͞Coŵoà Ġà Ƌueà Ŷſsà ǀaŵosà estudaƌà Ƌueà elasà sĆoà aŶaeƌſďiosà faĐultatiǀos? Nós 
temos de arranjar maneira de conceber uma prática ;…Ϳ têm surgido algumas 
coisas disparatadas, ;…Ϳ mas dentro do disparatado tem um fio condutor de 
raciocínio, portanto não é tudo de pôr fora ;…Ϳ analiso-as em sala de aula ;…Ϳ os 
alunos de uma aula para outra vão procurar coisas 
OES3B_P6p.6 
N 3b eles fazem trabalhos de exposição de alguns temas OES3B_P6p.6 
Q 3b fazem trabalho de papel e lápis ;…Ϳ Até às vezes aproveitar uma notícia do 
telejornal ;…Ϳ para uma investigação. OES3B_P6p.7 
N 3b levei-os até ao IPATIMUP ;…Ϳ fizeram eletroforese OES3B_P6p.8 
Q 3b esses problemas eram formulados em grupo ;…Ϳ depois eram analisados em 
grande grupo para todos terem um conhecimento do que se ia fazer e de todos 
os problemas, depois feita a distribuição de um guiĆoàĐoŵàiŶstƌuçƁes,à…àoàƋueàĠà
que tinham que apresentar ;…Ϳ o tempo que tinham para fazer a pesquisa, o 
tempo que teriam para apresentação e debate, ;…Ϳ sobre aspetos é que iria 
incidir a avaliação e a bibliografia. 
OES3B_P7p.3 
Q 3b No relatório [laboratorial] têm que registar os dados que obtêm. Depois na 
discussão é que vão refletir sobre aquilo que era previsto, aquilo que obtiveram 
o porquê ;…Ϳ eles acham que aquilo tem de bater certinho e é o que lhes digo, 
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Categoria OES4 – Compreensão da natureza da ciência 
Subcategoria OES4A – Imagens de ciência 
T 4a Não é propriamente uma preocupação, não, não tenho assim muito essa 
preocupação [com a imagem da ciência]. Mas agora que falas nisso até nem 
estou a fazer muita asneira (…) <riso> Sabes que muitas vezes nós fazemos as 
coisas se calhar por intuição (…) não sei. 
OES4A_P1p8 
N 4a Há uma ideia que eles têm muitas vezes, que é aquela ideia de que (…) um 
cientista qualquer acordou iluminado, teve uma ideia transcendente e descobriu 
qualquer coisa. 
OES4A_P1p8 
Q 4a também aquela ideia de que a ciência não é qualquer coisa de acabado e de 
exato, não é? (…) É um processo, sempre a aprender coisas novas e aquilo que 
hoje estava certo amanhã pode não estar. 
OES4A_P1p8 
Q 4a há aquela ideia de que são pessoas extraterrestres, não é? E afinal têm as suas 
fragilidades. E depois para eles também perceberem que há um trabalho de 
equipa (…) a ciência não se faz de picos de génios 
OES4A_ P2p.3 
Q 4a [a ciência] (…) é uma reconstrução, por vezes um percurso que tinha sido 
abandonado que foi retomado, 
OES4A_ P2p.3 
Q 4a essa procura da identidade dos cientistas, contextos políticos, sociais e assim, 
permite saber porque é que há ideias que ficaram estagnadas, que dificuldades 
tiveram 
OES4A_ P2p.3 
Q 4a Eu tenho essa preocupação, muito embora haja aspetos que me é difícil chegar 
lá é mais a parte que tem a ver com os métodos que os cientistas usam para 
fazer ciência, a parte experimental 
OES4A_ P2p.3 
Q 4a procuro que percebam o processo de construção do conhecimento científico (…)  
para que percebam que a ciência está sempre em reformulação e para que 
percebam que novos conhecimentos estão sempre a aparecer e por vezes vêm 
inviabilizar tudo aquilo que se pensava até então (…) que a Biologia (…) está num 
processo contínuo de construção e de mudança (…) percebam isto é importante. 
OES4A_P3p.5 
Q 4a Para eles próprios sentirem que devem sempre atualizar os seus conhecimentos 
(…) Para perceberem que os conhecimentos surgem para dar resposta a algo que 
vai surgindo e esse é um processo contínuo de construção 
OES4A_P3p.5 
Q 4a Tenho sem dúvida (…) [intenção explícita de trabalhar a imagem da ciência] (…) a 
ideia de que o conhecimento não se faz em espaços fechados e isolados do 
mundo, mas neste momento em redes abertas (…) inclusivamente das próprias 
controvérsias da ciência que ao longo do tempo foi feita de avanços, de recuos 
(…) dar essa imagem de, da incerteza, (…) de abertura e da necessidade de 
sermos críticos em relação ao próprio conhecimento científico que é divulgado 
nos meios de comunicação, na internet, também para além disso dar a ideia de 
que a ciência não se faz por um só cientista, mas em equipas 
OES4A_P4p.6 
 
Apêndices do capítulo 5 
  645 
Q 4a Fazer refletir sobre as questões éticas que acho eu isso é fundamental, as 
questões éticas e os limites da própria ciência. 
OES4A_P4p.6 
T 4a agora vejo que às vezes esqueço-me desses aspetos (…) Porque já estou tão 
embrenhada na ciência que eu esqueço-me desse aspeto. Esqueço-me que os 
alunos precisam de construir esse aspeto. Precisam muito, até porque 
atendendo à área em que estão, atendendo a que podem vir a ser futuros 
cientistas (…) Vou-te já dizer que não é um aspeto que eu me preocupe em 
construir. 
OES4A_P5p.4 
N 4a eu acho que é muito importante a comunicação da ciência e isso eles têm de 
aprender 
OES4A_P5p.4 
N 4a não o faço com esse objetivo de trabalhar o conceito de ciência. Embora esteja 
sempre a focar o aspeto da dinâmica da ciência.  
OES4A_P5p.5 
Q 4a [os alunos] ganham em termos de perceber que é preciso ser-se persistente, ser 
observador, ser honesto, a honestidade (…) eu sei que os alunos não fazem 
ciência, eles não estão a descobrir nada comigo. 
OES4A_P6p.8 
Q 4a perceber que a ciência que dá trabalho, mas que é gira (…) gosto que eles 
peƌĐeďaŵà Ƌueà Ŷaà ĐiġŶĐia,à osà ĐieŶtistas…à paƌaà jĄà ŶĆoà sĆoà todosà louĐos,à ŵasà
também entre os cientistas, (…) há umas guerrilha (…) e que condicionam as 
Đoisas… 
OES4A_P6p.8 
Q 4a que a ciência para eles não seja algo que está fora da sociedade (…)  é admitirem, 
por um lado, que a ciência faz parte da realidade, saberem refletir e criticar 
situações ;…Ϳ que a ciência tem uma metodologia que é muito importante 
OES4A_P7p.2 
N 4a Uma coisa que eu noto nos alunos é que para eles a ciência é dogmática para 
eles a ciência é dogmática. É uma verdade e assim, por isso, não se questiona. 
OES4A_P7p.4 
Q 4a gosto que eles se apercebam que ciência é uma verdade questionável, portanto 
questiona-se, aprende-se a questionar e não se aprende a acumular, a acumular 
conhecimentos 
OES4A_P7p.4 
Q 4a E aproveito isso, muitas das vezes, naquela perspetiva histórica do conhecimento 
científico. O que era uma verdade num determinado contexto deixou depois de 
o ser (…) e porquê? Para eles confrontarem.  
OES4A_P7p.4 
 
Subcategoria OES4B - Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de 
aula 
Q 4b estas discussões históricas, o debate que tiveram, porque foram pesquisar coisas 
sobre Aristóteles, sobre Lineu, (…) e portanto de certa forma eles perceberam 
que há ali um percurso, um caminho, que as coisas não surgem do nada (…) até 
ficam com uma imagem mais correta do que é a ciência, como a ciência se 
constrói, é um percurso que se vai fazendo 
OES4B_P1p8 
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Q 4b [os alunos têm de estudar] certas teorias que já foram abandonadas, e hoje 
aĐƌeditaŵosàŶoutƌas…àĐhaŵoàseŵpƌeàaàateŶçĆoà(…) que se estão a esquecer que 
os netos deles também se podem rir das coisas que hoje eles estão a aprender, 
…à à aƋuiloà Ƌueà hojeà estaǀaà Đeƌto amanhã pode não estar (…) e eu também 
procuro [chamar a atenção] quando fazemos atividades laboratoriais, quando 
não chegam àquilo que queriam chegar. 
OES4B_P1p8 
N 4b Por exemplo se há um determinado cientista que se destaca eles têm 
curiosidade, fazem investigação sobre a vida desse cientista. (…) Acho que é 
muito importante, porque acabam por descobrir muitas curiosidades. 
OES4B_ P2p.3 
Q 4b estou-me a lembrar, no 10º ano quando se dá a astronomia, a quantidade de 
informação que está a surgir (…) por exemplo a pesquisa sobre oxigénio noutros 
planetas, sei lá, as fontes hidrotermais, sei lá uma série de informações que eles 
têm, eles têm noção, já, dada a evolução da ciência, dada a forma como chega às 
nossas casas, que aquilo que muitas vezes se tem como modelos nos manuais 
que já estão completamente desatualizados, eles próprios se questionam 
OES4B_ P2p.4 
D 4b os alunos podem ficar a perceber melhor como é que se faz ciência (…) eles 
próprios passam por [trabalho laboratorial] 
OES4B_ P2p.4 
Q 4b às vezes em análises de textos, (…) nos próprios manuais há (…) aspetos da 
história da ciência para eles entenderem que a ciência está em constante 
evolução. 
OES4B_P3p.5 
Q 4b quando surgem resultados [laboratoriais] que ninguém estava à espera (…) 
vamos (…) tentar explicar o que é que aconteceu, tentar perceber o que é que 
aconteceu. Porque há sempre uma explicação científica 
OES4B_P3p.6 
Q 4b Explorei nesse conceito as questões éticas desse novo conceito: até onde é que 
pode ir a ciência na produção de bebés medicamento. 
OES4B_P4p.2 
Q 4b no momento certo vou deixar aqui e além aquela questão que permita pensar, 
fazer refletir, sobre até as questões éticas (…) dos limites da própria ciência. OES4B_P4p.6 
T 4b gostoàdeàdizeƌà͞istoàjĄàfoiàassiŵ,àeŶtƌetaŶtoàoĐoƌƌeuàisto,àeàagoƌaàĠàassiŵ͟à(…) na 
brincadeira digo-lhesà istoà ͞à uŵà diaàŵaisà taƌdeà ǀoĐġsà podeŵà ǀiƌà aà aĐƌesĐeŶtaƌà
mais qualquer coisa neste aspeto ĐieŶtífiĐo͟à(…) gosto que trabalhem o conceito 
da dinâmica da ciência.  
OES4B_P5p.5 
D 4b iria pôr-lhes uma questão problema e eles teriam que (…) funcionar como se 
fossem uns pequenos cientistas (…) Esperava que eles perante a situação 
problema que tentassem elaborar experiências, analisar os resultados, e depois 
gostaria muito que eles apresentassem os resultados (…) a uma pequena 
comunidade, nem que fosse o grupo turma 
OES4B_P5p.5 
Q 4b quando há um Nobel (…) eu até isso aproveito (…) quando se fala no Watson e 
no Crick, falo sempre na outra senhora (…) não é, que ficou um bocadinho 
esquecida, por ser mulher, porque depois morreu 
OES4B_P6p.8 
N 4b nas minhas aulas, em qualquer ano que lecione tenho sempre um bocadinho de 
histſƌiaàdaàĐiġŶĐia… OES4B_P6p.8 
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Q 4b [com trabalho experimental] (…) eles percebem que o trabalho experimental e 
que uma investigação científica dá trabalho, exige cuidado, que nós não 
podemos falsear os resultados  
OES4B_P6p.6 
N 4b [levei-os até ao IPATIMUP] perceberam que as coisas dão trabalho e levam 
teŵpoàeàŶeŵàseŵpƌeàseàdesĐoďƌe… OES4B_P6p.8 
 
Categoria OES5 – Articulação de disciplinas 
Subcategoria OES5A - Conceções e intencionalidade subjacentes às ações 
T 5a [A articulação do ensino da Biologia com o outras disciplinas] Pois, em termos 
práticos eu acho que não significa nada 
OES5A_P1p.9 
T 5a eles [os alunos]  têm o conhecimento completamente espartilhado. É tudo 
engavetado. Uma gaveta para cada coisa e eles têm tudo bem organizado na 
cabeça deles (…) eles sabem o que hão de responder mesmo que o assunto seja 
abordado nas duas, eles sabem muito bem o que hão de responder ao professor 
de química e ao professor de Biologia. Portanto eles têm isso muito bem 
organizado. 
OES5A_P1p.9 
T 5a muitos assuntos que poderiam ser partilhados estão dados em anos diferentes 
nas diferentes disciplinas. Isto no fundo é um ciclo, as disciplinas são 10º e 11º, e 
só há exame no fim do ciclo quer numa quer noutra  
OES5A_P1p.9 
T 5a Por exemplo ao nível das práticas experimentais, e manipulação de 
equipamentos, (…) se os processos e equipamentos e regras de segurança 
fossem trabalhados ao nível horizontal, com a química, eles aprenderiam coisas 
que nós não sabemos e vice-versa 
OES5A_P2p.10 
T 5a No ensino secundário, (…) não tenho feito essa interdisciplinaridade com outras 
disciplinas, mas penso que seria interessante (…) na Biologia quando abordamos 
processos químicos era bom haver uma maior interdisciplinaridade com a 
disciplina de físico-química (…) era interessante haver interdisciplinaridade (…) 
Porque nós na Biologia temos de abordar conceitos que também são da química.  
OES5A_P3p.5 
Q 5a não só com disciplinas científicas (…) de fazer pontes com a filosofia, com a 
economia, com a engenharia civil, com vários ramos 
OES5A_P4p.6 
Q 5a traz muitas mais-valias para os professores (…) obriga a saber sentar com 
colegas, a conversar, a partilhar, a ver uma planificação conjunta a fazer 
cedências (…) ouvir pessoas que pensam de forma diferente, de áreas diferentes. 
OES5A_P4p.7 
Q 5a muitas vezes damos conteúdos sobrepostos e não pensamos que aquele aluno 
não precisa de estar a ouvir na matemática, na física, na química (…) se houvesse 
um planificar em conjunto, pois aquele aluno é o mesmo e devemos pensar 
noutras estratégias que ajudassem que o aluno visse um conteúdo não associado 
a um professor, mas a valorização do conteúdo em si, na sociedade e não a 
associar o conteúdo ao professor. 
OES5A_P4p.7 
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T 5a articular o ensino, por exemplo com a Física e até com a Matemática (…) 
devíamos interagir mais. Não faz sentido cada um começar por onde quer, por 
oŶdeà lheàdĄà jeitoà…aà iŶteƌdisĐipliŶaƌidadeà (…) fazia-nos até, talvez, criar tempo 
(…) tudo o que puder facilitar o trabalho de base dá-nos mais tempo para os 
trabalharmos mais numa situação  
OES5A_P6p.2 
Q 5a [A articulação interdisciplinar] é fundamental. Fundamental porque sinto essa 
falha, (…) os alunos ainda têm, arrumam, os conhecimentos (…) nas gavetas. OES5A_P6p.3 
N 5a se nós tivéssemos modo de articular (…) as disciplinas afins, era bom para todos, 
(…) para os alunos e (…) para nós OES5A_P6p.4 
Q 5a há temas que entram nas diferentes disciplinas (…)  acho que só enriquece um 
aluno dar o mesmo assunto dado por áreas do saber afins, mas diferentes. 
OES5A_P6p.5 
Q 5a A intenção é realmente aperceberem-se que a ciência não se aprende 
exclusivamente na disciplina de biologia e geologia, eles podem estar a abordar 
ciência quando analisam determinados problemas (…) por exemplo no Inglês 
quando falam dos problemas da sociedade atual, portanto aí integra-se e é uma 
forma de eles verem a relação ciência sociedade 
OES5A_P7p.10 
 
Subcategoria OES5B - Relatos de estratégias e de dinâmicas de sala de 
aula 
T 5b até gostaria em certas coisas que a professora de química fosse lá dar umas 
aulitas. Se calhar, em certas partes da matéria, seria interessantes os alunos 
verem essa partilha de saberes! 
OES5B_P1p.9 
N 5b posso ir buscar contributos, sozinha. Resolvo investigando e depois pondo essas 
aprendizagens ao serviço do que estou a planificar, ou a preparar para os alunos. 
Mas é porque fiz esse percurso, senão não conseguia. E podia fazê-lo se 
houvesse tempo para os profissionais de um de um determinado grupo 
disciplinar se juntar a outro 
OES5A_P2p.10 
T 5b  [os alunos] colocam [questões de outra disciplina] Quando sei responder, tento. 
Quando tenho medo de não explicar da forma adequada ou cometer algum erro 
científico, (…) digo-lhes para colocarem a questão à professora de físico-química. 
OES5B_P3p.5 
N 5b o que eu faço muitas vezes ;…Ϳàé, ;…Ϳ integrar conhecimentos que vêm de outras 
áreas do saber (…) por minha conta e risco que eu fiz as articulações. De vez em 
quando eram conversas informais na sala dos professores  
OES5B_P4p.6 
Q 5b uma parceria com um colega meu de filosofia (…) ele tratar uma temática, e eu 
também tratar a mesma temática (…) nós encontrarmo-nos em discursos 
diferentes, portanto num discurso que acaba por ser mais abrangente 
OES5B_P6p.3 
Q 5b falamos de Malthus, do crescimento das populações, não é, ou a propósito da 
ŵitose,àŶĆoàĠ,àƋueàĠàuŵaàfuŶçĆoàeǆpoŶeŶĐial…àeàeŶtĆoàoàƋueàeàƋueàeuàfiz:àfaleià
com a professora de matemática e dei-lhe uns exemplos da biologia para que ela 
quando abordasse esse assunto fizesse as ligações 
OES5B_P7p.10 
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  A5.E.3 Dimensão II – Condições de afetam o desempenho dos professores de 
ciências 
Categoria CDP6 – Promoção do desempenho  
Subcategoria CDP6A - Intervenções formais de formação 
 
6a 
Se a preparação dos professores é a formação inicial, não tem nada a ver (…) eu 
aprendi muito pouco na universidade (…) com os estagiários a situação mantém-
se a mesma (…) em termos de formação inicial não me parece que se ganhe 
muito. A formação inicial não dá muito, é necessário que a pessoa tenha a noção 




é necessário que a pessoa tenha a noção que tem de investir, que tem de se 




a formação contínua é importante (…) há que ver como é que os centros de 
formação estão a proporcionar essas formações (…) E como é que os professores 
estão a selecioná-las. Porque sabemos que muitas vezes são selecionadas pela 





a preparação científica. Para o nível investigativo é a principal e a primeira (…) o 
importante era entrarmos em investigação educacional, pelo menos 
participarmos de alguma forma nessa investigação, ou atualizarmo-nos, para 




É a formação contínua na nossa área. Nós já fizemos a licenciatura há alguns 
anos. Em termos da Biologia os conhecimentos estão sempre em constante 
atualização. Só andarmos a pesquisar na net não é suficiente, só mesmo com 
ações de formação contínua na nossa área para podermos atualizar os 
conhecimentos científicos e didáticos. Acho é a formação contínua mesmo, na 




depende das ações de formação que a pessoa vai fazendo e o que vai vendo que 




Fazermos formação contínua. Para termos atualização do que está a ser 
discutido ao nível do ensino das ciências e saber-se o que se está a fazer e 





É preciso ter a formação básica, muito forte. Se calhar agora só conseguida 




uma maior preparação ao ŶíǀelàdaàaǀaliaçĆo,àƋueàĠàoàƋueàfalhaà;…Ϳ.àNſsàteŵosà
ŵuitosàpƌoďleŵasàaoàŶíǀelàdaàaǀaliaçĆo…àDepoisàpeŶsoàƋueà taŵďĠŵàdeǀíaŵosà
teƌàŵaisàpƌepaƌaçĆoàeŵàƌelaçĆoàăàpsiĐologiaàdaàadolesĐġŶĐiaà;…ͿàpoƌƋueàăsàǀezesà
julgamos que estamos a ir ao encontro dos nossos alunos, mas não estamos, e 
sentimo-nos um bocadinho perdido nesse sentido. Quanto aos conteúdos, eu 
aĐhoàƋueà todosàŶſsà ;…ͿàsoŵosàpƌofessoƌesàeǆtƌeŵaŵeŶteàďeŵàpƌepaƌadosà;…Ϳà
Quanto a estratégias também 
CDP6A_P5p.8 




Agora isso [trabalho interpares] só não é suficiente, é preciso também ter uma 
certa fundamentação teórica especializada para perceber, no fundo, quais são os 




ŶĆoàĠàpoƌàaĐasoàƋueàagoƌaàfuiàpaƌaàuŵàŵestƌadoà;…ͿàpoƌƋueàacho que em certos 
aspetosà ŵetodolſgiĐosà ;…Ϳà Ƌueà euà ŶĆoà doŵiŶoà eà pƌeĐisaǀaà deà desĐodifiĐaƌ,à
Đeƌtosà teǆtosà eà Đeƌtasà oƌieŶtaçƁesà pƌogƌaŵĄtiĐasà ;…Ϳà Ƌueàeuàpossoà estaƌà aà daƌà










Subcategoria CDP6B - Intervenções não formais de formação 
 
 6d 
ajuda muito  (…) colaborar com os colegas, trabalhar com os colegas, partilhar as 
coisas, porque se aprende muito, assim. Mas partilhar não é chegar lá e levo isto, 
toma lá e aplicar. Não, é conversar. 
CDP6B_P1p.11 
 6d 
…aà ĐoŶstƌuçĆoà eà elaďoƌaçĆoà deàŵateƌiais,à Ƌueà Ġàŵuitoà iŵpoƌtaŶte,à taŶtoà eŵà
grupo de docentes, não só de uma área, mas de áreas afins, da química, da física. 
CDP6B_P2p.9 
 6d 
ainda que o faça quando estou em contexto de formação onde isso é feito, ou 
quando temos a sorte de manter contactos com colegas de outras escolas que 
gostam de trocar materiais ou refletir sobre eles 
CDP6B_P2p.10 
 6e 
em foƌŵaçĆoà Đoŵà asà uŶiǀeƌsidades…à ouà fazeƌà ǀisitasà deà estudoà Đoŵà
especialistas, a nível de conhecimento, para depois estarmos mais à vontade 
para irmos para o campo com os alunos. 
CDP6A_P2p.10 
 6d 
na escola (…) tentamos trabalhar em conjunto (…) planificar  (…) pensar em 
estratégias, pensar em instrumentos de avaliação. 
CDP6B_P4p.3 
 6d 
as novas tecnologias podiam ser  (…) faço parte de redes de trabalho com escolas 
diferentes, de outras zonas do país, que construímos instrumentos de avaliação 




eu gosto muito também de ver como é que os outros fazem (…) acho que todos  
(…) ganhamos, com as experiências uns dos outros (…) são programas que (…) 
têm caraterísticas diferentes daquilo que eram antigamente, criaram-nos 
desafios e, portanto eu  (…) gosto mais de trocar ideias  
CDP6B_P6p.2 
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 6c 
hoje em dia com a internet é tudo muito via email. Assim quem quer pelo 
menos, quem quer, em casa de cada um vai fazendo, "olha toma este 
documento, dividimos as coisas, o que é que achas, dá-me a tua opinião sobre as 
coisas". Pronto pelo menos concluímos um trabalho que não temos tempo de 
concluir de outro modo 
CDP6B_P6p.4 
 6c 
a preparação é sempre em equipa pedagógica. (…) há sempre o porquê da 
inclusão daquela proposta de atividade, a planificação tem sentido (…) e isso já 
conseguimos fazer, trabalhar em equipa, por ano [de lecionação]. Considero 
muito válido, porque permite a um professor menos experiente, ou menos 
interessado, (…) ver-se obrigado a também ter de fazer (…) Porque há sempre 
um que puxa. "Já fizeste? Correu bem?" mesmo quando alguém está inseguro 
quando vemos alguém aflito 
(CDP6B_P6p.12 
 6c 
[o trabalho colaborativo] ajuda a mudar, quando a pessoa tem uma certa 
abertura a planificação a nível de um grupo. Em que se define portanto aquilo 
que tem de ser abordado, as estratégias (…) isso ajuda o professor a pensar 
assim: "Olha aquele colega disse-me isto assim, assim, e até é importante"  (…) 
Ajuda a pessoa a questionar-se sobre a sua prática e ajuda a que o professor 




Categoria CDP7 – Limitações ao desempenho  
Subcategoria CDP7A - Aspetos organizacionais 
 7b 
Os professores estão muito condicionados ao nível do secundário pela avaliação 
externa que os alunos vão fazer (…) temos de ter algum cuidado com o tempo 
(…) no final do ano e (…) e próprio aluno já sabe, já sabe que vai ter um exame  
CDP7A_P1p.7) 
 7c 
O professor no fundo sente-se avaliado com as classificações que os alunos tiram 
nos exames (…) a avaliação externa dos alunos (…) é também para própria escola 




tem havido um problema nos últimos anos, que é quem é que vai para 
professor? Quem não entra noutros cursos. Eu acho que isso não é muito bom 
para a carreira do professor 
CDP7A_P1p.7) 
 7a 
Também me dou conta que os programas estão um bocadinho confusos, 
baralham um bocadinho este esquema  
CDP7A _P1p.9) 
 7b Sinto falta da tal liberdade de me abstrair em relação aos exames.  CDP7A_P2p.30) 
 7a 
Uma coisa que acho que não está a ser feita e é uma pena, que traria sucesso até 
a nível da práticas a nível das ciências, é não haver um fio condutor desde a pré 
até ao secundário, em termos de ensino de ciências  
CDP7A_P2p.10) 
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 7e 
Eu acho que a avaliação [de desempenho que está a ser pensada] foi castradora 
a esse nível. O pior da avaliação foi as pessoas começarem a fechar-se e a não 
mostrar o seu trabalho, o que é de lamentar 
CDP7A_P2p.10) 
 7d 
gastar tempo com reuniões que não levam a nada, que não têm consequências 
práticas, a justificar coisas, perdemos mais tempo a justificar o insucesso de uma 
turma do que a debater estratégias para o superar, porque é isso que se valoriza 
nos relatórios de avaliação das Escolas (CDP7A_P2p.10) 
CDP7A_P2p.10) 
 7d 
é incomportável nós fazermos esse trabalho sério de investigação ao mesmo 
tempo que temos 3 níveis de ensino, 3 cargos, não é sério exigir de nós o que 
não podemos dar pela limitação de tempo. 
CDP7A_P2p.10) 
 7d 
Acho que ninguém consegue ser boa a preparar tanta coisa com tantos 
conteúdos, com tantos níveis, com tantas competências a desenvolver, tanto no 
domínio das aulas, como da direção de turma, na direção de instalações e (…) é 
muita coisa. E não há tempo. E depois faz-se tudo à pressa. 
CDP7A_P2p.11) 
 7d 
passamos muitas horas na escola, e então quem tem cargos passa a vida em 
reuniões, há semanas em que é Conselho Pedagógico, (…) e depois reunião de 
departamento e reunião de grupo e reunião de diretores de turma 
CDP7A_P3p.4) 
 7d 
Às vezes sentimo-nos um bocadinho perdidos em temos pouco tempo para 
pensarmos nós em tudo (…) Termos mais tempo nos horários para trabalharmos 
com os colegas da própria escola. 
CDP7A_P3p.7) 
 7d 
Não termos o material necessário, não termos tempo para preparar materiais de 
forma mais inovadora, mesmo para colocar os alunos a pesquisar sobre um tema 
ou sobre uma questão-problema (…) é bem mais fácil seguir o manual. Portanto 
é o tempo e mais material disponível nas escolas. As escolas estão mal equipadas  
CDP7A_P3p.5) 
 7d 
acabo por não trabalhar com professores que ensinam outras disciplinas (…) para 
isso era preciso haver horas semanais para reunirmos, que não temos, é difícil. 
CDP7A_P3p.7) 
 7a 
Queria mais tempo letivo (…) pois sinto que não tenho tempo para consolidar os 
conteúdos (…) sinto que gostaria de por vezes trabalhar mais aquele conteúdo, 
ou outro, e como os programas são demasiado extensos 
CDP7A_P5p.9) 
 7d 
o ensino da Biologia é impensável sem um lado prático. E isso implica uns 
laboratórios mais bem equipados (…) e que o Ministério não aposta nisso (…)  
também era um aspeto que se poderia trabalhar 
CDP7C_P5p.10) 
 7d 
nós no ensino secundário estamos assoberbados com burocracias e com 
porcarias que nos fazem, tiram-nos muito tempo, e as pessoas depois acabam 
por (…) não valorizar o essencial, porque há pouco tempo  
CDP7A_P6p.4) 
 7a 
ter havido muitas mudanças, contínuas (…) o professor sente-se mais motivado 
quando é implicado no processo. ;…Ϳ aquilo surge ;…Ϳ sem ter sido avaliada a que 
eǆistiaà;…Ϳànão tem havido formação no sentido do professor se entrosar naquela 
perspetiva que é diferente da anterior. Então o que é que acontece? A prática 
continua a ser a que fez sempre, não é. E portanto o processo não muda (…) é o 
professor a não querer ser parte do processo, mas também ;…Ϳ o ministério, cria 
situações que faz que o professor se sinta desorientado,  
CDP7A_P7p.12) 
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Subcategoria CDP7B - Aspetos socioprofissionais 
 7f eu noto que os alunos têm mais dificuldade em se interessar pelas coisas, de ano 
para ano. O tema apanha-os e rapidamente os desinteressa também 
CDP7B_P1p.12 
 7f [os alunos têm dificuldade de concentração] acho que tem a ver com a 
sociedade atual, não teŶhoàaiŶdaàuŵaàeǆpliĐaçĆoà;…ͿàosàaluŶosàĐhegaƌaŵàŵuitoà
infantis para 10º ano 
CDP7B_P1p.12 
 7h Já ouvi dizer que os professores tinham dificuldade em se reunir para articular as 
coisas  
CDP7B_P1p.9 




 7h Continua a ser feito um trabalho muito individual, muito fechado em nós 
próprios e cada pessoa de uma forma muito individual, em temos partilha de 
recursos que permitem esse apoio 
CDP7B_P2p.4 
 7j a parte prática experimental e investigativa que eu (…) não domino como 
gostaria (…) tenho dificuldade (…) ao nível de os fazer viver a vida do cientista 
em termos de metodologia. 
CDP7B_P2p.3 
 7i [a investigação educacional não chega à escola] e nós não a procuramos CDP7B_P2p.9 
 7f eles [alunos] agora têm particularidades, não conseguem estar muito tempo a 
ouvir alguém  
CDP7B_P3p.2 
 7j todos nós necessitávamos de termos mais (…) formação para articularmos 
melhor o que estamos a fazer (…) Com os outros pares pedagógicos e mesmo 
começarmos a mudar e a fazer coisas mais inovadoras. 
CDP7B_P3p.7 
 7h Tenho tido colegas com quem (…) tentamos planificar em conjunto, tentamos 
pensar em estratégias, pensar em instrumentos de avaliação (…) E na verdade é 
muito difícil (…) acima de tudo é preciso acreditar. (…) no que estamos a fazer e, 
ao mesmo tempo é preciso que esse acreditar vá ao encontro que nós pensamos 
e da formação que nós temos 
CDP7B_P4p.3 
 7f com muita insegurança, (…) muito medo de sair daqueles padrões tradicionais 
(…) seƋuġŶĐiaà doà ŵaŶualà eà pouĐoà ŵais…faltaà deà foƌŵaçĆo.à Falta-lhes a 
componente da didática (…) Até podem ter muita formação científica, mas ao 
nível da didática não têm e (…) não se sentem seguros, têm medo de sair 
daquele fio condutor. 
CDP7B_P4p.3 
 7h há algum receio na partilha  (…) só o tempo leva a que as pessoas vejam 
vantagens na partilha, na troca de ideias, leva tempo 
 CDP7B_P4p.9 
 7h muitos professores foram formados em universidades clássicas (…)  valorizavam-
se mais os conteúdos científicos  (…) acabam por não sentir necessidade de 
mudança, e por isso não querem ir mais além, não querem partilhar (…) há um 
espírito muito fechado sobre eles próprios.  
 CDP7B_P4p.9 
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 7f [os alunos] cada vez mais de não estarem sossegados, não estarem sentados, 
não estarem com predisposição para ouvir "dê a resposta professora, dê a 
resposta (…) " (…) eu cada vez vejo isto a cair mais, a não dominarem a língua 
portuguesa 
CDP7B_P6p.2 
 7h há pessoas que não estão dispostas para trabalhar em equipa (…) é um vício que 
se criou, em que nós somos um bocadinho alérgicos a partilhar saberes, às vezes 
por medo de errar, outras vezes por relações interpessoais  
CDP7B_P6p.4  
 7g os pais, nestes últimos anos (…) querem que os filhos tenham sucesso no ensino 
seĐuŶdĄƌioà EŶtĆoà seà leǀaƌeŵà paƌaà Đasaà alguŵasà ĐoisiŶhasà paƌaà aĐaďaƌeŵ…à
<subentende que fazem os trabalhos pelos filhos>  
CDP7B_P6p.12 
 7f no ensino secundário (…) o aluno o que quer é uma nota (…) o que interessa é 
chegar a um teste ou exame e despejar aquilo que eu sei  (…) a nota condiciona 
um pouco, para alguns alunos, o que é realmente aprender ciência  
CDP7B_P7p.4-5 
 7g a família que incutiu ou permitiu que adquirisse determinados valores e 




 7i o professor sentir-se com falta de informação, sentir que não está correto o que 
está a fazer, e questionar-se (…) mas não basta só questionar-se e importante 
também depois o querer mudar 
CDP7B_P7p.11 
 7h se o professor é ou não aberto à mudança (…) Se o professor deseja continuar 
como no momento da formação inicial, não vale a pena insistir 
 CDP7B_P7p.11 
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  A5.E.4 Contagem de UT - Quadros síntese  
Quadro A5.5.1 – Quantidade de UT por subcategoria da Dimensão I 




P1 9 6 2 1 3 7 3 2 3 1 37 
P2 6 4 4 2 3 6 4 3 1 1 34 
P3 3 4 4 3 6 4 2 2 1 1 30 
P4 7 5 4 2 7 3 2 2 3 1 36 
P5 6 5 3 2 4 3 3 2 ─ ─ 28 
P6 5 6 2 2 7 4 2 4 4 1 37 
P7 7 8 1 1 5 2 4 ─ 1 1 30 
Total UT  
43 38 20 13 35 29 20 15 13 6 
232 
81 33 64 35 19 
 
Quadro A5.5.2 – Quantidade de UT por tópicos de conteúdo das categorias da Dimensão I  
  Protocolos 
Total UT 
Categorias Tópicos de conteúdo P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 
OES1 
Papel do professor e dos alunos 4 3 1 3 1 3 6 21 
Caraterísticas dos alunos 4 2 ─ 1 1 1 2 11 
Dinâmicas de ensino 5 1 3 2 5 3 4 23 
Dinâmicas de aprendizagem 2 2 3 2 2 1 2 14 
Dinâmicas de avaliação ─ 2 ─ 4 2 3 1 12 
OES2 
Finalidades educativas 2 4 4 4 3 2 1 20 
Formas de operacionalização didática 1 2 3 2 2 2 1 13 
OES3 
Finalidades educativas 3 3 6 7 4 7 5 35 
Formas de operacionalização didática 7 6 4 3 3 4 2 29 
OES4 
Imagens de ciência  3 4 2 2 3 2 4 20 
Formas de operacionalização didática 2 3 2 2 2 4 ─ 15 
OES5 
Finalidades educativas 3 1 1 3 ─ 4 1 13 
Formas de operacionalização didática 1 1 1 1 ─ 1 1 6 
Total de UT 37 34 30 36 28 37 30 232 
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Quadro A5.5.3 – Quantidade de UT por subcategoria da Dimensão II 
  CDP6A CDP6B CDP7A CDP7B Total UT 
Protocolos 
P1 3 1 4 4 12 
P2 1 3 6 3 13 
P3 3 ─ 4 2 9 
P4 1 2 ─ 4 7 
P5 1 ─ 2 ─ 3 
P6 ─ 3 1 3 7 
P7 3 1 1 4 9 
Total UT 
 12 10 18 20 
60 
 22 38 
 
Quadro A5.5.4 – Quantidade de UT por tópicos de conteúdo das categorias da Dimensão II 
  Protocolos 
Total UT 
Categorias Tópicos de conteúdo P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 
CDP6 
Formação inicial  1 ─ ─ ─ ─ ─ ─ 1 
Formação especializada ─ 1 ─ ─ ─ ─ 2 3 
Formação contínua 2 ─ 3 1 1 ─ 1 8 
Trabalho colaborativo com pares  1 2 ─ 2 ─ 3 1 9 
Apoio de especialistas ─ 1 ─ ─ ─ ─ ─ 1 
CDP7 
Currículo e programas 1 1 ─ ─ 1 ─ 1 4 
Exames nacionais 1 1 ─ ─ ─ ─ ─ 2 
Ranking de escolas 1 ─ ─ ─ ─ ─ ─ 1 
Condições de trabalho ─ 3 4 ─ 1 1 ─ 9 
Carreira  1 1 ─ ─ ─ ─ ─ 2 
Caraterísticas dos alunos 2 ─ 1 ─ ─ 1 1 5 
Caraterísticas das famílias ─ ─ ─ ─ ─ 1 1 2 
Caraterísticas dos pares  1 1 ─ 3 ─ 1 1 7 
Auto perceção de competência 1 1 ─ ─ ─ ─ 1 3 
Formação ─ 1 1 1 ─ ─ ─ 3 
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A6.A QUESTIONÁRIO QPEPCP1 
Perfil de Ensino do Professor de Ciências: um instrumento de reflexão profissional 
No âmbito do meu projeto de doutoramento, em curso na Universidade de Aveiro, sob orientação da 
Professora Doutora Isabel P. Martins, pretendo construir um questionário destinado a caraterizar o perfil de 
ensino de professores que lecionam ciências (alunos maiores de 13 anos).  
A construção do questionário foi precedida pela delimitação teórico-empírica do Perfil de Ensino do 
Professor de Ciências. Este conceito envolve três dimensões: (i) Didática de ciências (Centralidade do aluno; 
Contextualização do ensino; Realização de atividades práticas; Compreensão da natureza das ciências; 
Articulação entre disciplinas; (ii) Abordagem de ensino (intencionalidade; estratégia); (iii) Perspetiva 
epistemológica de ensino (por transmissão; por questionamento). 
A redação dos itens e das alternativas de resposta do questionário foram empiricamente apurados, a partir 
do discurso de professores entrevistados para efeito da delimitação do conceito Perfil de Ensino do Professor 
de Ciências. 
O questionário compreende 24 itens que possuem um formato comum de resposta múltipla: parte-se de 
uma breve frase que visa situar o professor respondente perante convicções ou desempenhos inerente à 
sua prática profissional; segue-se um conjunto de alternativas (6 a 10) que o respondente deverá apreciar e, 
para cada caso, expressar o seu grau de concordância. 
No âmbito do acima apresentado, e com o objetivo de proceder à validação dos itens e alternativas de 
resposta do questionário construído, venho pedir a sua colaboração, solicitando-lhe o seguinte: 
1- Aprecie a natureza das alternativas de resposta apresentadas para cada item do questionário, 
considerando se podem traduzir diferentes perspetivas de ensino. Admita que as diferentes posturas e 
ações do professor se situam entre os dois seguintes extremos:  
uma visão de ensino centrada no professor, consentânea com conceções de aprendizagem por 
aquisição e positivistas de ciência;  
uma visão de ensino centrada no aluno, consentânea com conceções construtivistas de 
aprendizagem e  pós-positivista de ciência. 
2- Classifique cada alternativa de resposta expressando a sua opinião através da escala bipolar de seis níveis, 
cujos pontos extremos possuem o seguinte significado:  
(1) traduz, sem reservas, uma visão de ensino por transmissão; 
(6) traduz, sem reservas, uma visão de ensino por questionamento. 
3- Apresente, por favor, todos os comentários que considerar pertinentes, tendo em vista a melhoria do 
instrumento.  
Agradeço toda a colaboração que me puder dispensar no âmbito do presente trabalho. Estarei disponível 
para apresentar informações adicionais, ou prestar os esclarecimentos que considere necessários. 
Atenciosamente, 




O questionário foi disponibilizado em: http://questionarios.ua.pt/index.php?sid=41478&lang=pt 
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PARTE I – Informação pessoal e profissional 
Idade: (Escolha uma das seguintes respostas) 
 menos de 40 anos  40 a 49 anos   50 a 59 anos     60 ou mais anos 
Género: (Escolha uma das seguintes respostas) 
 Feminino  Masculino 
Nacionalidade: (Escolha uma das seguintes respostas) 
 Portuguesa  Espanhola  Outra [campo para escrita]  
Grau académico mais elevado: (Escolha uma das seguintes respostas) 
 Doutor  Mestre 
Categoria profissional atual: (Assinale as opções que se apliquem)  
 Professor Catedrático   Professor Associado   Professor Auxiliar  Professor Coordenador  Aposentado   Outro [campo para escrita] 
Instituição de ensino superior a que pertence atualmente, ou pertenceu antes de se aposentar: 
[campo para escrita] 
Área da formação académica inicial (graduação, licenciatura):   
[campo para escrita] 
Área(s) em que desenvolve a sua atividade profissional (docência, investigação): (Assinale as opções que 
se apliquem) 
 Didática das ciências  Educação em geral  Avaliação educacional  Desenvolvimento curricular  Supervisão educacional  Administração escolar  Outro [campo para escrita ]  
Anos de experiência profissional (docência, investigação) na área de educação: 
[campo para escrita de números] 
Anos de experiência profissional na área de formação de professores (inicial, contínua ou pós-graduada) 
[campo para escrita de números] 
Experiência de ensino de ciências a alunos com idade 13 a 18 anos: (Escolha uma das seguintes respostas) 
 Sim  Não  
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PARTE II – Avaliação de itens de questionário 
Classifique cada alternativa de resposta, na escala bipolar de 1 a 6 (em que 1 corresponde a uma 
visão de ensino por transmissão e 6 corresponde a uma visão de ensino por questionamento).  
1 CoŶsideƌoàpƌioƌitĄƌioàƋueàosàŵeusàaluŶosà… 
113001 Utilizem os conhecimentos construídos nas aulas para fundamentar opiniões e posturas.  
111002 Sejam capazes de reproduzir corretamente os conteúdos programáticos lecionados. 
111003 Coloquem dúvidas que mostrem interesse pelos conteúdos que o professor está a transmitir. 
111004 Adquiram os conhecimentos necessários para obter um bom resultado no exame final.   
113005 Façam perguntas, mesmo quando não sabem se são adequadas, ou relativas ao programa. 
113006 Relacionem os conteúdos com aspetos das suas vivências pessoais, familiares ou sociais. 
Comentário:  [campo para escrita] 
 
ϮàCoŶsideƌoàƋueàosàŵeusàaluŶosàapƌeŶdeŵàŵelhoƌàƋuaŶdoà…à 
113007 Criam uma boa relação interpessoal com o professor, tendo confiança para acertar ou errar. 
113008 Trabalham em grupo, tendo de dividir tarefas, argumentar e negociar ideias com os colegas.  
111009 Realizam atividades, guiados pelo professor que marca o ritmo de trabalho e evita que errem. 
111010 Realizam muitos exercícios de aplicação preparando-se para realizar os testes e o exame. 
111011 Trabalham individualmente, pois assim não se desconcentram a interagir com os colegas. 
113012 Tomam algumas decisões e autoavaliam como realizaram as atividades de aprendizagem. 
Comentário:  [campo para escrita] 
 
ϯàáàapƌeseŶtaçĆoàdeàĐoŶteúdosàpeloàpƌofessoƌàpodeàseƌàuŵaàestƌatĠgiaàdeàeŶsiŶoàefiĐazàpoƌƋue…à 
113013 Assegura que a informação seja intencionalmente orientada para gerar interrogações nos alunos.  
111014 Possibilita que os alunos adquiram de forma mais rápida e segura os conteúdos programáticos. 
113015 Permite que os alunos possam aceder a uma lógica concetual diferente da do manual escolar 
113016 Possibilita que os alunos identifiquem dificuldades e questionem o pensamento do professor. 
111017 Assegura que os alunos se mantenham mais atentos, empenhados e concentrados nas aulas. 
111018 Assegura que o texto do manual escolar seja completado, explicado, ou corrigido cientificamente. 
111019 Permite que os alunos tenham acesso a informação científica correta, selecionada e organizada. 
 
Comentário:  [campo para escrita] 
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ϰàQuaŶdoàpƌepaƌoàasàŵiŶhasàaulasàteŶhoàeŵàĐoŶtaàƋueàosàŵeusàaluŶosà…à 
113020 Entusiasmam-se e trabalham quando têm de se preparar para argumentar e participar em debates. 
111021 Cansam-se muito rapidamente, desconcentram-se e começam logo a conversar com os colegas.  
113022 Ouvem durante pouco tempo, mas empenham-se se tiverem de ir procurar respostas por si 
próprios. 
111023 Têm pouco interesse por aspetos científicos da atualidade porque são imaturos ou irresponsáveis 
113024 Gostam de fazer pesquisas e de relacionar os conteúdos programáticos com aspetos reais e atuais. 
111025 Aplicam-se pouco nas aulas porque a sua preocupação é conseguir reproduzir a matéria nos testes. 
Comentário:  [campo para escrita] 
 
ϱàCoŵoàaàavaliaçĆoàĠàŵuitoàiŵpoƌtaŶteàĐoŶsideƌoàiŶdispeŶsĄvelà… 
113026 Recolher dados de muitos e diferentes desempenhos para ver o que os alunos aprendem e como o 
fazem. 
111027 Evitar que os alunos pensem que a auto e a heteroavaliação valem como a avaliação do professor. 
111028 Fazer a avaliação diagnóstica antes de iniciar a lecionação do programa, com questionários 
rigorosos.  
113029 Criar atividades de auto e hétero avaliação para que os alunos aprendam a regular a sua própria 
ação. 
111030 Privilegiar os resultados quantitativos dos testes, pois são os mais fiáveis e reconhecidos pelos pais. 
113031 Fazer avaliação diagnóstica regularmente e associada às mais diversas estratégias de ensino que 
usar. 
Comentário:  [campo para escrita] 
 
ϲàPaƌaàateŶdeƌàăàdiveƌsidadeàdosàŵeusàaluŶosàeàdasàŵiŶhasàtuƌŵasà… 
121032 Abordo apenas o essencial nas turmas desinteressadas e vou além do programa nas mais 
interessadas. 
123033 Dou tarefas com diferente grau de dificuldade e de abertura a diferentes alunos, ou grupos de 
alunos. 
121034 Dou aulas mais expositivas nas turmas irrequietas e aulas interativas aos que sabem comportar-se. 
123035 Organizo atividades muito diversas para que todos se identifiquem com alguma forma de trabalhar. 
121036 Organizo atividades em grupo apenas nas turmas em que os alunos já sabem trabalhar desta forma. 
123037 Diversifico as dinâmicas de trabalho na aula para perceber como cada aluno reage em cada 
situação. 
Comentário: [campo para escrita] 
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ϳàQuaŶdoàuŵàaluŶoàfazàuŵaàpeƌguŶtaàiŶteƌessaŶteàfaĐeàaoàpƌogƌaŵa,àŵasàăàŵaƌgeŵàdoàteŵaàdaàaulaà… 
123038 Exploro a pergunta com toda a turma para criar novas expectativas e fazer o seu posterior estudo. 
121039 Explico que só há tempo para analisar as perguntas que forem relacionadas com o conteúdo da 
aula. 
121040 Mostro que valorizo a espontaneidade, mas evito alongar-me para não perder tempo de 
lecionação. 
123041 Oriento o aluno para aprofundar a questão e voltar a apresentá-la noutro momento da lecionação.    
121042 Esclareço a curiosidade, se possível no fim da aula, evitando que os outros se envolvam e 
dispersem. 
123043 Tento alterar a planificação para integrar na lecionação o estudo desses novos temas ou conceitos. 
Comentário: [campo para escrita] 
 
ϴàásàdiŶąŵiĐasàdeàapƌeŶdizageŵàŵaisàefiĐazesàƋueàpƌoŵovoàŶasàaulasàĐoloĐaŵàosàaluŶosàa…à 
121044 Escutar atentamente o professor, a responder a perguntas e a fazer registos organizados de notas. 
121045 Ler o texto do manual, interpretando esquemas, sublinhando e respondendo a perguntas. 
123046 Dialogar com o professor e outros alunos, argumentando de forma cientificamente fundamentada. 
121047 Realizar exercícios e fichas de trabalho que preparam para provas, como testes ou exames. 
123048 Trabalhar em pequenos grupos, negociando a realização de tarefas e as conclusões. 
123049 Realizar momentos de reflexão sobre o trabalho desenvolvido, com auto e heteroavaliação. 
123050 Apresentar e defender pontos de vista, bem como escutar e analisar outras ideias.   
Comentário:  [campo para escrita] 
 
ϵàPaƌaàateŶdeƌàăsàŶeĐessidadesàdosàaluŶosàĐoŵàdifiĐuldadesàdeàapƌeŶdizageŵà… 
123051 Reforço a avaliação diagnóstica e o feedback para os ajudar a compreenderem as suas dificuldades. 
121052 Reduzo um pouco o ritmo geral de exposição de conteúdos para que não se sintam excluídos. 
123053 Dou-lhes tarefas com diferente grau de dificuldade para sentirem que conseguem progredir. 
121054 Organizo resumos dos conteúdos, em linguagem simples, para saberem só o que for essencial. 
123055 Formo grupos heterogéneos para que os alunos mais avançados os ajudem a progredir.  
121056 Organizo muitas fichas de trabalho suplementares para que possam estudar mais em casa. 
 
Comentário:  [campo para escrita] 
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10 Se não souber responder a uma peƌguŶtaàiŶespeƌadaàĐoloĐadaàpoƌàuŵàaluŶoàŶaàaulaà… 
113057 Digo que terei de ir pesquisar e desafio toda a turma a faze-lo para obtermos várias respostas. 
111058 Esclareço que não se trata de um aspeto essencial que poderá ser discutido noutra ocasião.  
113059 Assumo ter dúvidas, explicando que um professor também está sempre a ter de aprender. 
111060 Mobilizo conhecimentos para organizar uma resposta tão plausível quanto possível. 
111061 Recomendo que o aluno estude melhor a questão e tente encontrar uma resposta por si próprio. 
113062 Digo não saber responder de imediato e descrevo o que vou fazer para encontrar uma resposta.  
      
Comentário:  [campo para escrita] 
11 Quando os alunos apresentam trabalhos organizo a aula do seguinte modo:  
121063 Vários aluŶos dizeŵ o Ƌue peŶsaŵ. No fiŵ ĐlaƌifiĐo: "Não, olheŵ, Ġ assiŵ, assiŵ … 
compreenderam?". 
121064 Cada grupo faz uma apresentação e eu tiro notas. No fim faço um resumo, assinalo e corrijo todos 
os erros. 
123065 Os alunos preparam um tema e apresentam. Depois sabem que os questiono sobre todas as 
apresentações. 
121066 Cada grupo apresenta e os outros comentam. Depois eu digo: "Vamos clarificar e registar as ideias 
corretas". 
123067 TeŶho uŵ papel de ŵediadoƌ e pƌoǀoĐadoƌ: "Queƌia ouǀiƌ aƋuele gƌupo … E a sua opinião é igual? 
Porquê?" 
123068  Organizo a ordem das apresentações e preparo perguntas que levem os alunos a analisar o que 
aprenderam. 
 
Comentário:  [campo para escrita] 
ϭϮàPaƌaàavaliaƌàasàapƌeŶdizageŶsàdosàŵeusàaluŶosà…àà 
121069 Utilizo apenas itens de exame, ou semelhantes, classificando-os segundo os critérios de exame.   
123070 Disponibilizo previamente aos alunos os critérios de avaliação de todos os tipos de trabalhos.  
123071 Pondero desempenhos diversos, tanto relativos a testes como a atividades diárias de ensino.  
121072 Valorizo mais os resultados dos testes realizados no fim da lecionação dos temas e no fim dos 
períodos letivos. 
121073 Considero apenas as notas dos trabalhos individuais, realizados nas aulas e que tenham caráter 
objetivo. 
123074 Pondero os dados que recolho durante a auto e a hétero avaliação que os alunos fazem por escrito. 
 
Comentário:  [campo para escrita] 
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13 Desenvolvo estratégias de ensino ĐoŶtextualizadoàpaƌaà… 
213075 Explorar interrelações ciência, tecnologia e sociedade, preparando os alunos para aspetos de 
cidadania. 
211076 Despertar a curiosidade e o interesse dos alunos acerca dos temas programáticos que vão estudar. 
211077 Proporcionar aos alunos oportunidades para aplicarem os conhecimentos a situações reais. 
213078 Suscitar dúvidas acerca de situações que os alunos julgavam conhecer, levando-os a desejar 
aprender. 
211079 Permitir que os alunos expressem as ideias incorretas antes de iniciarem o estudo de temas 
programáticos. 
213080 Gerar questões que sirvam para mostrar que as atividades de aprendizagem servem para encontrar 
respostas.  
Comentário:  [campo para escrita] 
14 Quando mobilizo uma situação da vida real para as minhas aulas … 
223081 Analisa-se a situação várias vezes, ao longo da lecionação, aprofundando as interpretações.  
221082 Os alunos leem a descrição do caso e descobrem pistas sobre os conteúdos que vão estudar. 
221083 Apresento a situação explicando a relação dos factos com os conteúdos que vão ser estudados 
221084 Apresento a situação após o estudo de um tema para ver como os alunos aplicam conhecimentos. 
223085 Os alunos interpretam a situação, devendo indicar dúvidas e ideias sobre como as resolver. 
223086 Utilizo a situação para criar um fio condutor que permite interligar as atividades de aprendizagem.  
223087 Recolho o que os alunos sabem sobre o caso e uso esse saber para dar sentido às atividades de 
ensino. 
223088 Os grupos de alunos exploram e comparam notícias dos media para definirmos uma problemática. 
Comentário:  [campo para escrita] 
ϭϱàPƌoŵovoàaàƌealizaçĆoàdeàtƌaďalhosàpƌĄtiĐosàpoƌƋueàƋueàesteàtipoàdeàatividades… 
311089 Motiva os alunos na medida em que cria momentos lúdicos de aprendizagem. 
313090 Permite aprender conceitos, metodologias e desenvolver atitudes e valores.  
311091 Permite ilustrar e confirmar os conhecimentos que foram ensinados teoricamente. 
311092 Proporciona oportunidades para que os alunos trabalhem como se fossem cientistas. 
313093 Proporciona a integração das dimensões teórica e prática do ensino de ciências. 
313094 Motiva os alunos, pois dá-lhes maior responsabilidade pela própria aprendizagem. 
313095 Permite atender às características dos alunos e desenvolver competências variadas. 
311096 Proporciona oportunidades para os alunos aplicarem os conhecimentos adquiridos. 
311097 Permite que os alunos estudem ciências sem o peso dos conceitos teóricos. 
311098 Permite que os alunos possam descobrir os novos conceitos por si próprios. 
Comentário:  [campo para escrita] 
Apêndices do capítulo 6  
666 
ϭϲàPaƌaàoƌieŶtaƌàaàƌealizaçĆoàdeàtƌaďalhoàdeàpesƋuisaàpelosàaluŶosà… 
323099 Exijo que parte do trabalho seja feito nas aulas para poder compreender as dificuldades e orientar. 
323100 Dou tópicos de pesquisa e o formato do trabalho, deixando os alunos tomar outras decisões.   
321101 Deixo que consultem livremente, pois nunca será um trabalho original que possa avaliar com rigor. 
321102 Dou um modelo fixo, pois com treino conseguem produzir documentos bem organizados. 
323103 Controlo as fontes face à autonomia dos alunos e dou perguntas que orientem a pesquisa. 
321104 Recomendo páginas do manual, sites, e tópicos de pesquisa, para não ultrapassarem o que 
essencial. 
Comentário:  [campo para escrita] 
 
17 Para orientar os tƌaďalhosàlaďoƌatoƌiais… 
323105 Verifico se os alunos fazem previsões fundamentadas antes de iniciarem a realização do trabalho. 
321106 Dou protocolos detalhados para os alunos não se perderem e chegarem ao pretendido.  
321107 Coloco os grupos a fazer trabalhos iguais para no fim poderem confirmar os resultados corretos. 
321108 Verifico se os alunos sabem os resultados que devem alcançar, antes de iniciarem o trabalho. 
323109 Dou protocolos que os alunos podem modificar, pelo que surgem trabalhos e resultados 
imprevistos. 
323110 Coloco os grupos a realizar trabalhos diferentes para que no final possam comparar os resultados. 
321111 Faço o primeiro relatório com os alunos para saberem qual é o modelo que devem seguir.  
323112 Exijo que os grupos analisem os resultados reais, discutindo se eram os previstos e as razões dos 
desvios.  
323113 Exijo, ao longo do ano, que os alunos façam memórias descritivas dos trabalhos em diferentes 
formatos. 
Comentário:  [campo para escrita] 
 
18 Durante a realização de atividadesàlaďoƌatoƌiaisàĐoŶsideƌoàƋueàdevo… 
311114 Dar instruções, exemplificar e verificar se os alunos não perdem tempo com passos incorretos.  
313115 Garantir que os alunos compreendam que estão à procura de respostas para questões. 
313116 Acompanhar os grupos, vendo o que cada um faz, deixando perguntas que façam os alunos pensar. 
311117 Observar os alunos, sem interferir nas suas decisões, pois assim recolho dados para os avaliar. 
313118 Analisar o que os alunos fazem, dando feedback específico e diferenciado que os ajude a avançar. 
313119 Criar momentos para partilha de resultados, discutindo as diferenças e as conclusões. 
311120 Verificar se os alunos seguem rigorosamente o protocolo, evitando que percam tempo ou errem. 
Comentário:  [campo para escrita] 
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19 PaƌaàalĠŵàdaàĐoŵpƌeeŶsĆoàdosàĐoŶĐeitosàpƌeteŶdoàƋueàosàŵeusàaluŶosàtaŵďĠŵàsaiďaŵàƋue… 
413121 As verdades científicas são provisórias, pois resultam de consensos gerados nas comunidades de 
cientistas.   
413122 A ciência depende da sociedade pelo que muitas vezes estuda o que as entidades financiadoras 
valorizam.  
411123 A atividade científica está acima de influências políticas, sociais ou económicas, pois visa o bem 
comum. 
411124 As ciências têm um método científico que permite descobrir, com segurança, as leis da natureza 
411125 Os cientistas são geralmente geniais, mas também fazem descobertas científicas por acaso. 
413126 A metodologia científica é rigorosa, mas diversificada, não havendo um método científico universal. 
Comentário:  [campo para escrita] 
2ϬàQuaŶdoàexploƌoàaspetosàƌelaĐioŶadosàĐoŵàoàfuŶĐioŶaŵeŶtoàdaàĐiġŶĐiaàpƌeteŶdo… 
411127 Mostrar que um professor de ciências tem de atualizar-se continuamente para poder ensinar. 
413128 Levar os alunos a compreender que os cidadãos podem controlar o uso dos conhecimentos 
científicos. 
411129 Seguir uma recomendação programática que não está ligada à aprendizagem dos conteúdos. 
411130 Preparar os alunos que desejam ser cientistas para o tipo de trabalho e de exigência que os espera 
413131 Preparar os alunos para saberem distinguir explicações científicas de não científicas no seu dia-a-
dia. 
413132 Seguir uma recomendação programática que permite um melhor entendimento dos conteúdos. 
Comentário:  [campo para escrita] 
21 Para que os meus alunos compreendam o que é a ciência e como se constrói o conhecimento 
ĐieŶtífiĐo… 
423133 Coloco os alunos a analisar relatos de fraudes científicas, debatendo possíveis motivações e 
consequências.  
421134 Apresento os conteúdos rigorosamente, pois nesse discurso fica implícito o que é a ciência e como 
evolui. 
423135 Organizo pesquisas sobre controvérsias científicas e debates para que defendam diferentes pontos 
de vista.    
421136 Explico como a ciência evolui, enumerando factos que mostram o processo de adição de factos e 
teorias. 
421137 Coloco os alunos a ler pequenos textos de história da ciência, para saberem algumas datas e 
curiosidades.  
423138 Fomento a partilha dos resultados experimentais, para verem que há diferenças e pensarem nos 
porquês. 
 Comentário:  [campo para escrita] 
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ϮϮàPaƌaàpƌoŵoveƌàaàĐoŵpƌeeŶsĆoàdaàŶatuƌezaàdaàĐiġŶĐiaà… 
421139 Apresento a temática no início do ano, fazendo revisão sempre que for oportuno ao longo do ano. 
423140 Apresento uma controvérsia científica para os alunos refletirem sobre o controlo da ciência e seus 
limites. 
423141 Solicito que indiquem semelhanças e diferenças entre as suas experiências escolares e as científicas. 
421142 Dou extratos de biografias de cientistas e os alunos interpretam e registam um resumo por escrito. 
421143 Ponho os alunos a trabalhar como cientistas: escolhem o problema, experimentam e fazem 
descobertas.  
423144 Organizo visitas a laboratórios de investigação para os alunos apreciarem algumas dinâmicas de 
trabalho científico.  
Comentário: [campo para escrita] 
 
23 PeraŶteàaàpossiďilidadeàdeàaƌtiĐulaƌàasàŵiŶhasàaulasàĐoŵàasàdeàoutƌasàdisĐipliŶasàĐoŶsideƌoàƋue… 
513145 Seria ideal abordarmos temas que permitissem a utilização integrada de diferentes conceitos pelos 
alunos. 
511146 Deveria dar prioridade ao programa da minha disciplina e à preparação dos alunos para os exames. 
511147 Poderíamos distribuir a lecionação dos conceitos comuns, evitando duplicações e poupando tempo. 
513148 Deveria envolver as disciplinas sociais na reflexão de interrelações ciência, tecnologia e sociedade.  
511149 Seria ideal abordamos alguns temas ao mesmo tempo, acentuando a especificidade de cada área. 
513150 Poderíamos ajudar o aluno a valorizar os conceitos em si, em vez de ligá-los às disciplinas. 
Comentário: [campo para escrita] 
 
24 Numa perspetivaàdeàiŶteƌdisĐipliŶaƌidade… 
523151 Planifico com colegas de outras disciplinas como explorar casos reais de modo a integrar conceitos. 
523152 Planifico atividades em que os alunos têm de mobilizar conceitos que estudaram noutras 
disciplinas. 
521153 Estudo conceitos de outras disciplinas para poder ensiná-los e enriquecer as minhas próprias aulas. 
521154 Convido professores de outras disciplinas para fazerem intervenções especializadas nas minhas 
aulas. 
521155 Planifico com colegas de outras disciplinas formas de mostrar que os conteúdos diferentes se 
complementam. 
523156 Organizo trabalhos que levam os alunos a pedir contributos a professores de outras disciplinas. 
Comentário: [campo para escrita] 
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A6.B ESTRUTURA DE QPEPCP1 
A6.B.1 Critérios de codificação das AR 
Cada AR foi identificada por um código de seis algarismos, com o seguinte significado  
1º algarismo - (1 a 5)  .................. identifica a componente de dimensão didática: (1) centralidade dos 
alunos, (2) contextualização do ensino, (3) realização de trabalhos 
práticos, (4) compreensão da natureza da ciência, (5) articulação entre 
disciplinas. 
2º algarismo - (1 a 2)  .................. identifica a componente de dimensão psicológica: (1)Intencionalidade 
e (2) Estratégia 
3º algarismo - (1 ou 3)  ............... identifica a componente de dimensão epistemológica: (1) Transmissão 
e (3) Questionamento 
4º a 6º algarismo - (001 a 156)  ... Identifica o número de ordem em a AR é apresentada em QPEPCp1 
A6.B.2 Classificação de itens e de AR em função do referencial teórico PEPC 
Quadro A6.B.1 – Classificação dos itens de QPEPCp1 (1 a 24) por dimensões didática e tópicos de conteúdo 
Componentes da dimensão didática Tópicos de conteúdo de didática Itens Total  
Centralidade dos alunos 
(CA) 
Papel do professor / papel aluno 10, 7, 1 
12 
Características dos alunos 4, 6 
Dinâmicas de ensino 3, 9, 11 
Dinâmicas de aprendizagem 2, 8 
Dinâmicas de avaliação 5,12 
Contextualização do ensino  
(CT) 
Finalidades educativas 13 
2 
Formas de operacionalização didática 14 
Realização de trabalho prático (TP) 
Finalidades educativas 15, 18 
4 
Formas de operacionalização didática 16, 17 
Compreensão da natureza da ciência 
(NC) 
Imagens de ciência  20, 19 
4 
Formas de Operacionalização didática 21, 22 
Articulação de disciplinas (AD) 
Finalidades educativas 23 
2 
Formas de operacionalização didática 24 
Total de itens   24 
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Quadro A6.B.2 – Classificação de AR de QPEPCp1 (1 a 24) por dimensões didática e psicológica 
Componentes da dimensão didática 
Componentes da dimensão psicológica Total 
de 
itens Intencionalidade Estratégia 
Centralidade dos alunos 
(CA) 
113001, 111002, 111003, 
111004, 113005, 113006, 
113007, 113008, 111009, 
111010, 111011, 113012, 
113013, 111014, 113015, 
113016, 111017, 111018, 
111019, 
113020, 111021, 113022, 
111023, 113024, 111025, 
113026, 111027, 111028, 
113029, 111030, 113031, 
113057, 111058, 113059, 
111060, 111061, 113062 
121032, 123033, 121034, 
123035, 121036, 123037, 
123038, 121039, 121040, 
123041, 121042, 123043, 
121044, 121045, 123046, 
121047, 123048, 123049, 
123050, 123051, 121052, 
 123053, 
121054, 123055, 121056, 
121063, 121064, 123065, 
121066, 123067, 123068, 
121069, 123070, 123071, 
121072, 121073, 123074 
74 
Contextualização do ensino 
(CT) 
213075, 211076, 211077, 
213078, 211079, 213080 
223081, 221082, 221083, 
221084, 223085, 223086, 
 223087, 223088 
14 
Realização de trabalho prático 
(TP) 
311089, 313090, 311091, 
 311092,313093, 313094, 
 313095, 311096, 311097, 
 311098,311114, 313115, 
 313116, 311117, 
313118, 313119, 311120 
323099, 323100, 321101, 
321102, 323103, 321104, 
321105, 321106, 321107, 
321108, 323109, 323110, 
321111, 323112, 323113 
32 
Compreensão da natureza da 
ciência (NC) 
413121, 413122, 411123, 
 411124, 411125, 413126, 
 411127, 413128, 411129, 
 411130, 413131, 413132 
423133, 421134, 423135, 
 421136, 421137, 423138, 
 421139, 423140, 423141, 
 421142, 421143, 423144, 
24 
Articulação de disciplinas 
(AD) 
513145, 511146, 511147, 
513148, 511149, 513150 
523151, 523152, 521153, 
521154, 521155, 523156 
12 
Total de AR 78 78 156 
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Quadro A6.B.3 – Classificação de AR de QPEPCp1 por dimensões didática e epistemológica 
Componentes da dimensão 
didática 
Componentes da dimensão epistemológica Total de 
itens Transmissão Questionamento 
Centralidade dos alunos 
(CA) 
111002, 111003, 111004 
111009, 111010, 111011 
111014, 111017, 111018, 
 111019 
111021, 111023, 111025 
111027, 111028, 111030 
121032, 121034, 121036 
121039, 121040, 121042 
121044, 121045, 121047 
121052, 121054, 121056 
111058, 111060, 111061 
121063, 121064, 121066 
121069, 121072, 121073 
113001, 113005, 113006 
113007, 113008, 113012 
113013, 113015, 113016 
113020, 113022, 113024 
113026, 113029, 113031 
123033, 123035, 123037 
123038, 123041, 123043 
123046, 123048, 123049 
123050, 123051, 123053 
 123055 
113057, 113059, 113062 
213075, 213078, 213080 
123065, 123067,123068 
123070, 123071, 123074 
74 
Contextualização do ensino 
(CT) 
21076, 21077, 21079, 
22082, 22083, 22084 
213075, 213078, 213080 
 223081, 223085, 223086 
 223087, 223088 
14 
Realização de trabalho prático 
(TP) 
311089, 311091, 311092 
311096,311097, 311098 
 321101, 321102, 321104 
 321106, 32107, 321108 
 321111, 311114, 311117 
 311120 
313090, 313093, 313094 
 313095, 323099, 323100 
323103, 323105, 323109 
323110, 323112, 323113 
 313115, 313116, 313118 
 313119 
32 
Compreensão da natureza da 
ciência (NC) 
411123, 411124, 411125 
411127, 411129, 411130 
 421134, 421136, 421137 
 421139, 421142, 421143 
413121, 413122, 413126 
 413128, 413131, 413132 
 423133, 423135, 423138 
 423140, 423141, 423144 
24 
Articulação de disciplinas 
(AD) 
511146, 511147, 511149 
521153, 521154, 521155 
513145, 513148, 513150 
523151, 523153, 523156 
12 
Total de AR 78 78 156 
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Quadro A6.B.4 – Classificação das AR de QPEPCp1 por dimensões didática, psicológica e epistemológica 
Tópicos de conteúdo 
 de didática 
Intencionalidade Estratégia 
Total 
AR Transmissão Questionamento Transmissão Questionamento 
(CA) 
Papel do 




















































































































421134,  421136 
421137,  421139 
421142,  421143 
423133,  423135 
423138,  423140 



















Total de AR 40 37 38 41 156 
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A6.C ANÁLISE ESTATÍSTICA DE DADOS DE QPEPCP1 
Resultados obtidos com recurso ao software IBM SPSS Satistic versão 21 
































































































































































































Valid 13 13 13 13 13 13 13 4 4 5 3 0 13 
Missing 0 0 0 0 0 0 0 9 9 8 10 13 0 
Idade: 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
40 a 49 anos 1 7,7 7,7 7,7 
50 a 59 anos 5 38,5 38,5 46,2 
60 ou mais anos 7 53,8 53,8 100,0 
Total 13 100,0 100,0  
Género: 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
F 6 46,2 46,2 46,2 
M 7 53,8 53,8 100,0 
Total 13 100,0 100,0  
 
Nacionalidade: 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
Portuguesa 7 53,8 53,8 53,8 
Espanhola 5 38,5 38,5 92,3 
outra 1 7,7 7,7 100,0 
Total 13 100,0 100,0  
 
 




Grau académico mais elevado: 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid doutor 13 100,0 100,0 100,0 
 
Instituição de ensino superior a que pertence atualmente, ou pertenceu antes de se aposentar: 





Instituto Politécnico de Castelo 
Branco 
1 7,7 7,7 7,7 
Universidad de Barcelona 1 7,7 7,7 15,4 
Universidad de Cádiz 1 7,7 7,7 23,1 
Universidad de La Coruña 1 7,7 7,7 30,8 
Universidad de Vigo 1 7,7 7,7 38,5 
Universidade Cruzeiro do Sul 1 7,7 7,7 46,2 
Universidade de Aveiro 2 15,4 15,4 61,5 
Universidade de Évora 2 15,4 15,4 76,9 
Universidade de Lisboa 1 7,7 7,7 84,6 
Universidade do Minho 1 7,7 7,7 92,3 
Universitat Autònoma de Barcelona 1 7,7 7,7 100,0 
Total 13 100,0 100,0  
 
Área da formação académica inicial (graduação, licenciatura): 





Biologia 1 7,7 7,7 7,7 
Bioloxía 2 15,4 15,4 23,1 
Ciências Biológicas 1 7,7 7,7 30,8 
Ciências Geológicas 1 7,7 7,7 38,5 
Engenharia Química 1 7,7 7,7 46,2 
Ensino de Biologia e Geologia 1 7,7 7,7 53,8 
Física - Ramo Educacional 1 7,7 7,7 61,5 
Geologia 1 7,7 7,7 69,2 
Ingeniero quimico IQS 1 7,7 7,7 76,9 
Química 3 23,1 23,1 100,0 
Total 13 100,0 100,0  
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Didática das ciências 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 1 13 100,0 100,0 100,0 
Desenvolvimento curricular 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 1 4 30,8 100,0 100,0 
Missing System 9 69,2   
Total 13 100,0   
Educação em geral 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 1 4 30,8 100,0 100,0 
Missing System 9 69,2   
Total 13 100,0   
Supervisão educacional 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 1 5 38,5 100,0 100,0 
Missing System 8 61,5   
Total 13 100,0   
Avaliação educacional 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 1 3 23,1 100,0 100,0 
Missing System 10 76,9   
Total 13 100,0   
Administração escolar 
 Frequency Percent 
Missing System 13 100,0 
Outro 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
 12 92,3 92,3 92,3 
Formação de professores 
de ciências e biologia 
1 7,7 7,7 100,0 
Total 13 100,0 100,0  
 
Experiência de ensino de ciências a alunos com idades entre 13 e 18 anos 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 1 13 100,0 100,0 100,0 
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Anos de experiência_área de educação 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
17 1 7,7 7,7 7,7 
25 1 7,7 7,7 15,4 
29 1 7,7 7,7 23,1 
30 3 23,1 23,1 46,2 
34 1 7,7 7,7 53,8 
35 1 7,7 7,7 61,5 
38 1 7,7 7,7 69,2 
40 2 15,4 15,4 84,6 
48 1 7,7 7,7 92,3 
49 1 7,7 7,7 100,0 
Total 13 100,0 100,0  
Exp prof_educação 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
15 a 24 anos 1 7,7 7,7 7,7 
25 a 34 anos 6 46,2 46,2 53,8 
35 ou mais anos 6 46,2 46,2 100,0 
Total 13 100,0 100,0  
Anos de experiência _área de formação de professores 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
17 1 7,7 7,7 7,7 
23 1 7,7 7,7 15,4 
24 1 7,7 7,7 23,1 
25 2 15,4 15,4 38,5 
26 1 7,7 7,7 46,2 
29 1 7,7 7,7 53,8 
30 3 23,1 23,1 76,9 
31 1 7,7 7,7 84,6 
36 1 7,7 7,7 92,3 
38 1 7,7 7,7 100,0 
Total 13 100,0 100,0  
Exp_prof_form prof 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
15 a 24 anos 3 23,1 23,1 23,1 
25 a 34 anos 8 61,5 61,5 84,6 
35 ou mais anos 2 15,4 15,4 100,0 
Total 13 100,0 100,0  
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A6.C.2 Estatística descritiva do padrão de respostas dos juízes – Parte II  
Frequencies   (pontuações atribuídas às AR pelos juízes) 
Statistics 
 J1 J2 J3 J4 J5 J6 J7 J8 J9 J10 J11 J12 J13 
N 
Valid 156 156 156 155 85 156 153 156 151 155 155 155 156 
Missing 0 0 0 1 71 0 3 0 5 1 1 1 0 
Mean 3,74 3,76 3,45 3,67 3,25 3,54 3,70 4,35 3,72 3,74 3,92 3,99 4,93 
Median 4,00 4,00 3,00 4,00 3,00 3,00 4,00 5,00 4,00 5,00 4,00 4,00 6,00 
Mode 6 5 1 5 1
a 6 6 6 5 6 6 5 6 
Minimum 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 2 1 
Maximum 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 5 6 
a. Multiple modes exist. The smallest value is shown 
 
Frequency Table (uso da escala de pontuação por cada um dos juízes) 
J1 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
1 32 20,5 20,5 20,5 
2 23 14,7 14,7 35,3 
3 16 10,3 10,3 45,5 
4 16 10,3 10,3 55,8 
5 21 13,5 13,5 69,2 
6 48 30,8 30,8 100,0 
Total 156 100,0 100,0  
J2 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
1 22 14,1 14,1 14,1 
2 23 14,7 14,7 28,8 
3 17 10,9 10,9 39,7 
4 24 15,4 15,4 55,1 
5 49 31,4 31,4 86,5 
6 21 13,5 13,5 100,0 








 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
1 55 35,3 35,3 35,3 
2 7 4,5 4,5 39,7 
3 21 13,5 13,5 53,2 
4 10 6,4 6,4 59,6 
5 12 7,7 7,7 67,3 
6 51 32,7 32,7 100,0 
Total 156 100,0 100,0  
J4 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
1 9 5,8 5,8 5,8 
2 38 24,4 24,5 30,3 
3 26 16,7 16,8 47,1 
4 12 7,7 7,7 54,8 
5 62 39,7 40,0 94,8 
6 8 5,1 5,2 100,0 
Total 155 99,4 100,0  
Missing 999 1 ,6   
Total 156 100,0   
J5 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
1 21 13,5 24,7 24,7 
2 7 4,5 8,2 32,9 
3 18 11,5 21,2 54,1 
4 13 8,3 15,3 69,4 
5 21 13,5 24,7 94,1 
6 5 3,2 5,9 100,0 
Total 85 54,5 100,0  
Missing 999 71 45,5   
Total 156 100,0   
J6 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
1 58 37,2 37,2 37,2 
2 12 7,7 7,7 44,9 
3 9 5,8 5,8 50,6 
4 4 2,6 2,6 53,2 
5 11 7,1 7,1 60,3 
6 62 39,7 39,7 100,0 
Total 156 100,0 100,0  
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J7 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
1 45 28,8 29,4 29,4 
2 16 10,3 10,5 39,9 
3 12 7,7 7,8 47,7 
4 5 3,2 3,3 51,0 
5 17 10,9 11,1 62,1 
6 58 37,2 37,9 100,0 
Total 153 98,1 100,0  
Missing 999 3 1,9   
Total 156 100,0   
J8 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
1 13 8,3 8,3 8,3 
2 11 7,1 7,1 15,4 
3 26 16,7 16,7 32,1 
4 18 11,5 11,5 43,6 
5 34 21,8 21,8 65,4 
6 54 34,6 34,6 100,0 
Total 156 100,0 100,0  
J9 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
1 22 14,1 14,6 14,6 
2 22 14,1 14,6 29,1 
3 17 10,9 11,3 40,4 
4 19 12,2 12,6 53,0 
5 57 36,5 37,7 90,7 
6 14 9,0 9,3 100,0 
Total 151 96,8 100,0  
Missing 999 5 3,2   
Total 156 100,0   
J10 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
1 52 33,3 33,5 33,5 
2 15 9,6 9,7 43,2 
3 3 1,9 1,9 45,2 
4 4 2,6 2,6 47,7 
5 13 8,3 8,4 56,1 
6 68 43,6 43,9 100,0 
Total 155 99,4 100,0  
Missing 999 1 ,6   
Total 156 100,0   




 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
1 37 23,7 23,9 23,9 
2 14 9,0 9,0 32,9 
3 10 6,4 6,5 39,4 
4 17 10,9 11,0 50,3 
5 17 10,9 11,0 61,3 
6 60 38,5 38,7 100,0 
Total 155 99,4 100,0  
Missing 999 1 ,6   
Total 156 100,0   
J12 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
2 37 23,7 23,9 23,9 
3 1 ,6 ,6 24,5 
4 43 27,6 27,7 52,3 
5 74 47,4 47,7 100,0 
Total 155 99,4 100,0  
Missing System 1 ,6   
Total 156 100,0   
J13 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
1 17 10,9 10,9 10,9 
3 4 2,6 2,6 13,5 
4 31 19,9 19,9 33,3 
5 8 5,1 5,1 38,5 
6 96 61,5 61,5 100,0 
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A6.C.3 Estatística descritiva das respostas dos juízes – Parte II  
Item 1 
Statistics 
 Q1_113001 Q1_111002 Q1_111003 Q1_111004 Q1_113005 Q1_113006 
N 
Valid 12 12 12 12 12 12 
Missing 0 0 0 0 0 0 
Mean 5,42 1,33 3,92 3,25 4,58 5,25 
Median 6,00 1,00 4,00 3,00 5,00 5,50 
Minimum 3 1 2 1 1 3 
Maximum 6 3 6 5 6 6 
Q1_113001 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 1 8,3 8,3 8,3 
Q 11 91,7 91,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q1_111002 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 11 91,7 91,7 91,7 
N 1 8,3 8,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q1_111003 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 3 25,0 25,0 25,0 
N 4 33,3 33,3 58,3 
Q 5 41,7 41,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q1_111004 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 2 16,7 16,7 16,7 
N 8 66,7 66,7 83,3 
Q 2 16,7 16,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q1_113005 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 1 8,3 8,3 8,3 
N 3 25,0 25,0 33,3 
Q 8 66,7 66,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q1_113006 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 2 16,7 16,7 16,7 
Q 10 83,3 83,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
 
 





 Q2_113007 Q2_113008 Q2_111009 Q2_111010 Q2_111011 Q2_113012 
N 
Valid 11 11 11 11 11 11 
Missing 1 1 1 1 1 1 
Mean 5,00 5,64 1,91 1,55 1,55 5,73 
Median 6,00 6,00 1,00 1,00 2,00 6,00 
Minimum 3 5 1 1 1 5 
Maximum 6 6 5 3 2 6 
Q2_113007 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 4 33,3 36,4 36,4 
Q 7 58,3 63,6 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing 999 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q2_113008 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Q 11 91,7 100,0 100,0 
Missing 999 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q2_111009 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 9 75,0 81,8 81,8 
N 1 8,3 9,1 90,9 
Q 1 8,3 9,1 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing 999 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q2_111010 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 10 83,3 90,9 90,9 
N 1 8,3 9,1 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing 999 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q2_111011 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid T 11 91,7 100,0 100,0 
Missing 999 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q2_113012 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Q 11 91,7 100,0 100,0 
Missing 999 1 8,3   
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Item 3 
Statistics 
 Q3_113013 Q3_111014 Q3_113015 Q3_113016 Q3_111017 Q3_111018 Q3_111019 
N 
Valid 12 11 11 11 11 11 11 
Missing 0 1 1 1 1 1 1 
Mean 5,50 1,64 4,27 5,27 2,00 1,91 2,82 
Median 6,00 1,00 4,00 6,00 2,00 1,00 2,00 
Minimum 4 1 1 4 1 1 1 
Maximum 6 4 6 6 4 5 6 
Q3_113013 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 1 8,3 8,3 8,3 
Q 11 91,7 91,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q3_111014 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 9 75,0 81,8 81,8 
N 2 16,7 18,2 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing 999 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q3_113015 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 1 8,3 9,1 9,1 
N 5 41,7 45,5 54,5 
Q 5 41,7 45,5 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing 999 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q3_113016 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 3 25,0 27,3 27,3 
Q 8 66,7 72,7 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing 999 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q3_111017 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 8 66,7 72,7 72,7 
N 3 25,0 27,3 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing 999 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q3_111018 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 9 75,0 81,8 81,8 
N 1 8,3 9,1 90,9 
Q 1 8,3 9,1 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing 999 1 8,3   
Total 12 100,0   




 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 6 50,0 54,5 54,5 
N 3 25,0 27,3 81,8 
Q 2 16,7 18,2 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing 999 1 8,3   
Total 12 100,0   
Item 4 
Statistics 
 Q4_113020 Q4_111021 Q4_113022 Q4_111023 Q4_113024 Q4_111025 
N 
Valid 11 11 10 11 11 11 
Missing 1 1 2 1 1 1 
Mean 5,73 2,36 5,10 2,00 5,55 1,91 
Median 6,00 2,00 5,00 1,00 6,00 2,00 
Minimum 4 1 4 1 5 1 
Maximum 6 5 6 4 6 5 
Q4_113020 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 1 8,3 9,1 9,1 
Q 10 83,3 90,9 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing 999 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q4_111021 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 6 50,0 54,5 54,5 
N 4 33,3 36,4 90,9 
Q 1 8,3 9,1 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing 999 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q4_113022 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 3 25,0 30,0 30,0 
Q 7 58,3 70,0 100,0 
Total 10 83,3 100,0  
Missing 999 2 16,7   
Total 12 100,0   
Q4_111023 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 7 58,3 63,6 63,6 
N 4 33,3 36,4 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing 999 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q4_113024 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Q 11 91,7 100,0 100,0 
Missing 999 1 8,3   
Total 12 100,0   
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Q4_111025 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 9 75,0 81,8 81,8 
N 1 8,3 9,1 90,9 
Q 1 8,3 9,1 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing 999 1 8,3   
Total 12 100,0   
Item 5 
Statistics 
 Q5_113026 Q5_111027 Q5_111028 Q5_113029 Q5_111030 Q5_113031 
N 
Valid 11 11 11 11 11 11 
Missing 1 1 1 1 1 1 
Mean 5,45 2,64 2,91 5,82 1,55 5,64 
Median 6,00 2,00 3,00 6,00 1,00 6,00 
Minimum 4 1 1 5 1 4 
Maximum 6 6 5 6 3 6 
Q5_113026 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 1 8,3 9,1 9,1 
Q 10 83,3 90,9 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing 999 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q5_111027 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 7 58,3 63,6 63,6 
N 1 8,3 9,1 72,7 
Q 3 25,0 27,3 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing 999 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q5_111028 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 4 33,3 36,4 36,4 
N 6 50,0 54,5 90,9 
Q 1 8,3 9,1 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing 999 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q5_113029 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Q 11 91,7 100,0 100,0 
Missing 999 1 8,3   
Total 12 100,0   
 
 




 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 10 83,3 90,9 90,9 
N 1 8,3 9,1 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing 999 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q5_111031 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 1 8,3 9,1 9,1 
Q 10 83,3 90,9 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing 999 1 8,3   
Total 12 100,0   
Item 6 
Statistics 
 Q6_121032 Q6_123033 Q6_121034 Q6_123035 Q6_121036 Q6_123037 
N 
Valid 12 12 12 11 11 11 
Missing 0 0 0 1 1 1 
Mean 2,00 5,50 1,67 5,73 1,73 5,64 
Median 2,00 6,00 1,00 6,00 2,00 6,00 
Minimum 1 4 1 5 1 5 
Maximum 4 6 4 6 3 6 
Q6_121032 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 9 75,0 75,0 75,0 
N 3 25,0 25,0 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q6_123033 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 2 16,7 16,7 16,7 
Q 10 83,3 83,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q6_121034 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 10 83,3 83,3 83,3 
N 2 16,7 16,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q6_123035 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Q 11 91,7 100,0 100,0 
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q6_121036 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 9 75,0 81,8 81,8 
N 2 16,7 18,2 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
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Q6_123037 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Q 11 91,7 100,0 100,0 
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Item 7 
Statistics 
 Q7_123038 Q7_121039 Q7_121040 Q7_123041 Q7_121042 Q7_123043 
N 
Valid 12 12 12 12 12 12 
Missing 0 0 0 0 0 0 
Mean 5,42 1,33 2,17 5,25 2,33 4,58 
Median 6,00 1,00 2,00 5,50 1,50 5,00 
Minimum 3 1 1 4 1 2 
Maximum 6 2 4 6 6 6 
Q7_123038 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 2 16,7 16,7 16,7 
Q 10 83,3 83,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q7_121039 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid T 12 100,0 100,0 100,0 
Q7_121040 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 8 66,7 66,7 66,7 
N 4 33,3 33,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q7_123041 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 3 25,0 25,0 25,0 
Q 9 75,0 75,0 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q7_121042 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 8 66,7 66,7 66,7 
N 2 16,7 16,7 83,3 
Q 2 16,7 16,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q7_123043 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 2 16,7 16,7 16,7 
N 2 16,7 16,7 33,3 
Q 8 66,7 66,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
 
  





 Q8_121044 Q8_121045 Q8_123046 Q8_121047 Q8_123048 Q8_123049 Q8_123050 
N 
Valid 12 12 12 12 11 12 12 
Missing 0 0 0 0 1 0 0 
Mean 1,42 1,75 5,58 1,67 5,45 5,50 5,92 
Median 1,00 1,50 6,00 1,00 6,00 6,00 6,00 
Minimum 1 1 4 1 4 4 5 
Maximum 3 4 6 4 6 6 6 
Q8_121044 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 11 91,7 91,7 91,7 
N 1 8,3 8,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q8_121045 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 10 83,3 83,3 83,3 
N 2 16,7 16,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q8_123046 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 1 8,3 8,3 8,3 
Q 11 91,7 91,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q8_121047 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 10 83,3 83,3 83,3 
N 2 16,7 16,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q8_123048 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 2 16,7 18,2 18,2 
Q 9 75,0 81,8 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q8_123049 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 1 8,3 8,3 8,3 
Q 11 91,7 91,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q8_123050 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Q 12 100,0 100,0 100,0 
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Item 9 
Statistics 
 Q9_123051 Q9_121052 Q9_123053 Q9_121054 Q9_123055 Q9_121056 
N 
Valid 11 12 11 12 11 12 
Missing 1 0 1 0 1 0 
Mean 5,00 2,42 4,91 2,33 5,55 2,17 
Median 5,00 2,00 5,00 2,00 6,00 2,00 
Minimum 3 1 2 1 4 1 
Maximum 6 5 6 5 6 4 
Q9_123051 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 3 25,0 27,3 27,3 
Q 8 66,7 72,7 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q9_121052 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 7 58,3 58,3 58,3 
N 3 25,0 25,0 83,3 
Q 2 16,7 16,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q9_123053 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 1 8,3 9,1 9,1 
N 2 16,7 18,2 27,3 
Q 8 66,7 72,7 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q9_121054 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 8 66,7 72,7 72,7 
N 3 25,0 27,3 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
 Missing 999 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q9_123055 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 1 8,3 9,1 9,1 
Q 10 83,3 90,9 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q9_121056 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 7 58,3 58,3 58,3 
N 5 41,7 41,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
  





 Q10_113057 Q10_111058 Q10_113059 Q10_111060 Q10_111061 Q10_113062 
N 
Valid 12 12 12 12 12 12 
Missing 0 0 0 0 0 0 
Mean 5,25 1,58 4,33 3,25 3,00 4,25 
Median 5,50 1,00 5,00 3,00 3,00 4,50 
Minimum 3 1 2 1 1 3 
Maximum 6 3 6 6 5 6 
Q10_113057 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 2 16,7 16,7 16,7 
Q 10 83,3 83,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q10_111058 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 10 83,3 83,3 83,3 
N 2 16,7 16,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q10_113059 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 3 25,0 25,0 25,0 
N 2 16,7 16,7 41,7 
Q 7 58,3 58,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q10_111060 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 3 25,0 25,0 25,0 
N 6 50,0 50,0 75,0 
Q 3 25,0 25,0 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q10_111061 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 5 41,7 41,7 41,7 
N 4 33,3 33,3 75,0 
Q 3 25,0 25,0 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q10_113062_op 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 6 50,0 50,0 50,0 
Q 6 50,0 50,0 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
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 Q11_121063 Q11_121064 Q11_123065 Q11_121066 Q11_123067 Q11_123068 
N 
Valid 11 12 12 12 12 12 
Missing 1 0 0 0 0 0 
Mean 1,55 1,92 4,92 4,58 5,67 3,83 
Median 1,00 2,00 5,00 5,00 6,00 4,00 
Minimum 1 1 2 2 5 1 
Maximum 5 3 6 6 6 6 
Q11_121063 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 10 83,3 90,9 90,9 
Q 1 8,3 9,1 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q11_121064 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 10 83,3 83,3 83,3 
N 2 16,7 16,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q11_123065 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 1 8,3 8,3 8,3 
N 2 16,7 16,7 25,0 
Q 9 75,0 75,0 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q11_123067 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Q 12 100,0 100,0 100,0 
Q11_123068 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 4 33,3 33,3 33,3 
N 3 25,0 25,0 58,3 
Q 5 41,7 41,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
 
  





 Q12_121069 Q12_123070 Q12_123071 Q12_121072 Q12_121073 Q12_123074 
N 
Valid 10 11 11 11 11 11 
Missing 2 1 1 1 1 1 
Mean 1,30 5,09 5,36 1,45 1,91 5,27 
Median 1,00 6,00 6,00 1,00 2,00 5,00 
Minimum 1 3 3 1 1 4 
Maximum 2 6 6 2 4 6 
Q12_121069 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid T 10 83,3 100,0 100,0 
Missing System 2 16,7   
Total 12 100,0   
Q12_123070 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 3 25,0 27,3 27,3 
Q 8 66,7 72,7 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q12_123071 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 2 16,7 18,2 18,2 
Q 9 75,0 81,8 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q12_121072 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid T 11 91,7 100,0 100,0 
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q12_121073 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 9 75,0 81,8 81,8 
N 2 16,7 18,2 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q12_123074 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 1 8,3 9,1 9,1 
Q 10 83,3 90,9 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
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Item 13 
Statistics 
 Q13_213075 Q13_211076 Q13_211077 Q13_213078 Q13_211079 Q13_213080 
N 
Valid 11 11 11 12 12 12 
Missing 1 1 1 0 0 0 
Mean 5,64 4,45 4,36 5,25 3,33 5,25 
Median 6,00 5,00 5,00 5,00 3,50 5,00 
Minimum 5 1 1 4 1 3 
Maximum 6 6 6 6 6 6 
Q13_213075 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Q 11 91,7 100,0 100,0 
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q13_211076 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 1 8,3 9,1 9,1 
N 4 33,3 36,4 45,5 
Q 6 50,0 54,5 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q13_211077 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 2 16,7 18,2 18,2 
N 2 16,7 18,2 36,4 
Q 7 58,3 63,6 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total  100,0   
Q13_213078 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 2 16,7 16,7 16,7 
Q 10 83,3 83,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q13_211079 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 3 25,0 25,0 25,0 
N 7 58,3 58,3 83,3 
Q 2 16,7 16,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q13_213080 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 1 8,3 8,3 8,3 
Q 11 91,7 91,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
 
  























Valid 12 12 12 12 12 12 12 12 
Missing 0 0 0 0 0 0 0 0 
Mean 4,58 4,08 1,83 2,42 5,25 4,50 4,75 5,33 
Median 5,00 4,00 1,00 2,00 5,50 5,00 4,50 6,00 
Minimum 2 2 1 1 3 1 3 4 
Maximum 6 6 5 4 6 6 6 6 
Q14_223081 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 2 16,7 16,7 16,7 
N 3 25,0 25,0 41,7 
Q 7 58,3 58,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q14_221082 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 1 8,3 8,3 8,3 
N 7 58,3 58,3 66,7 
Q 4 33,3 33,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q14_221083 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 9 75,0 75,0 75,0 
N 2 16,7 16,7 91,7 
Q 1 8,3 8,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q14_22108 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 7 58,3 58,3 58,3 
N 5 41,7 41,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q14_223085 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 2 16,7 16,7 16,7 
Q 10 83,3 83,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q14_223086 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 2 16,7 16,7 16,7 
N 2 16,7 16,7 33,3 
Q 8 66,7 66,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q14_223087 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 6 50,0 50,0 50,0 
Q 6 50,0 50,0 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
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Q14_223088 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 3 25,0 25,0 25,0 
Q 9 75,0 75,0 100,0 

























Valid 11 11 12 12 12 11 11 12 11 12 
Missing 1 1 0 0 0 1 1 0 1 0 
Mean 2,73 5,00 1,42 3,33 4,92 5,09 4,73 2,42 2,36 3,75 
Median 3,00 5,00 1,00 3,00 5,00 5,00 5,00 3,00 2,00 3,50 
Minimum 1 3 1 1 3 4 3 1 1 1 
Maximum 5 6 3 5 6 6 6 5 5 6 
Q15_311089 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 5 41,7 45,5 45,5 
N 5 41,7 45,5 90,9 
Q 1 8,3 9,1 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q15_313090 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 3 25,0 27,3 27,3 
Q 8 66,7 72,7 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q15_311091 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 11 91,7 91,7 91,7 
N 1 8,3 8,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q15_311092 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 2 16,7 16,7 16,7 
N 7 58,3 58,3 75,0 
Q 3 25,0 25,0 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q15_313093 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 3 25,0 25,0 25,0 
Q 9 75,0 75,0 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
 




 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 2 16,7 18,2 18,2 
Q 9 75,0 81,8 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q15_313095 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 4 33,3 36,4 36,4 
Q 7 58,3 63,6 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q15_311096 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 5 41,7 41,7 41,7 
N 6 50,0 50,0 91,7 
Q 1 8,3 8,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q15_311097 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 7 58,3 63,6 63,6 
N 3 25,0 27,3 90,9 
Q 1 8,3 9,1 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q15_311098 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 2 16,7 16,7 16,7 
N 5 41,7 41,7 58,3 
Q 5 41,7 41,7 100,0 
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Q16_321101 Q16_321102 Q16_323103 Q16_321104 
N 
Valid 11 12 10 12 11 12 
Missing 1 0 2 0 1 0 
Mean 4,00 5,00 3,00 1,58 3,18 2,75 
Median 5,00 5,00 3,50 1,50 3,00 3,00 
Minimum 1 4 1 1 2 1 
Maximum 6 6 5 3 5 5 
Q16_323099 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 3 25,0 27,3 27,3 
N 2 16,7 18,2 45,5 
Q 6 50,0 54,5 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q16_323100 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 3 25,0 25,0 25,0 
Q 9 75,0 75,0 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q16_321101 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 4 33,3 40,0 40,0 
N 3 25,0 30,0 70,0 
Q 3 25,0 30,0 100,0 
Total 10 83,3 100,0  
Missing System 2 16,7   
Total 12 100,0   
Q16_321102 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 11 91,7 91,7 91,7 
N 1 8,3 8,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q16_323103 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 5 41,7 45,5 45,5 
N 3 25,0 27,3 72,7 
Q 3 25,0 27,3 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q16_321104 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 5 41,7 41,7 41,7 
N 5 41,7 41,7 83,3 
Q 2 16,7 16,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
  
























Valid 12 12 10 12 11 10 11 12 11 
Missing 0 0 2 0 1 2 1 0 1 
Mean 5,00 1,50 2,10 1,67 4,64 4,70 2,73 5,33 4,45 
Median 5,00 1,00 2,00 1,00 5,00 5,00 2,00 5,50 5,00 
Minimum 3 1 1 1 1 1 1 4 2 
Maximum 6 3 3 5 6 6 6 6 6 
Q17_323105 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 3 25,0 25,0 25,0 
N 9 75,0 75,0 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q17_321106 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid T 12 100,0 100,0 100,0 
Q17_321107 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid T 10 83,3 100,0 100,0 
Missing System 2 16,7   
Total 12 100,0   
Q17_321108 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 11 91,7 91,7 91,7 
N 1 8,3 8,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q17_323109 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 2 16,7 18,2 18,2 
N 1 8,3 9,1 27,3 
Q 8 66,7 72,7 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q17_323110 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 1 8,3 10,0 10,0 
N 2 16,7 20,0 30,0 
Q 7 58,3 70,0 100,0 
Total 10 83,3 100,0  
Missing System 2 16,7   
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Q17_321111 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 6 50,0 54,5 54,5 
N 2 16,7 18,2 72,7 
Q 3 25,0 27,3 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q17_323112 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 2 16,7 16,7 16,7 
Q 10 83,3 83,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q17_323113 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 2 16,7 18,2 18,2 
N 3 25,0 27,3 45,5 
Q 6 50,0 54,5 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   




















Valid 12 12 12 11 12 12 12 
Missing 0 0 0 1 0 0 0 
Mean 1,67 5,00 5,42 2,55 5,25 5,75 1,42 
Median 1,00 5,00 5,50 2,00 5,00 6,00 1,00 
Minimum 1 2 4 1 3 5 1 
Maximum 4 6 6 5 6 6 4 
Q18_311114 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 9 75,0 75,0 75,0 
N 3 25,0 25,0 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q18_313115 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 1 8,3 8,3 8,3 
N 1 8,3 8,3 16,7 
Q 10 83,3 83,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
 
 




 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 1 8,3 8,3 8,3 
Q 11 91,7 91,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q18_311117 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 6 50,0 54,5 54,5 
N 3 25,0 27,3 81,8 
Q 2 16,7 18,2 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q18_313118 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 1 8,3 8,3 8,3 
Q 11 91,7 91,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q18_313119 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Q 12 100,0 100,0 100,0 
Q18_311120 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 11 91,7 91,7 91,7 
N 1 8,3 8,3 100,0 




 Q19_413121 Q19_413122 Q19_411123 Q19_411124 Q19_411125 Q19_413126 
N 
Valid 11 11 10 11 11 11 
Missing 1 1 2 1 1 1 
Mean 5,27 5,55 2,20 1,18 2,91 5,64 
Median 6,00 6,00 1,50 1,00 3,00 6,00 
Minimum 3 5 1 1 1 5 
Maximum 6 6 6 2 6 6 
Q19_413121 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 2 16,7 18,2 18,2 
Q 9 75,0 81,8 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
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Q19_413122 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Q 11 91,7 100,0 100,0 
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q19_411123 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 8 66,7 80,0 80,0 
Q 2 16,7 20,0 100,0 
Total 10 83,3 100,0  
Missing System 2 16,7   
Total 12 100,0   
Q19_411124 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid T 11 91,7 100,0 100,0 
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q19_411125 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 5 41,7 45,5 45,5 
N 4 33,3 36,4 81,8 
Q 2 16,7 18,2 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q19_413126 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Q 11 91,7 100,0 100,0 
Missing System 1 8,3   





 Q20_411127 Q20_413128 Q20_411129 Q20_411130 Q20_413131 Q20_413132 
N 
Valid 12 11 11 10 12 12 
Missing 0 1 1 2 0 0 
Mean 4,58 4,82 2,09 3,70 5,33 2,42 
Median 5,00 5,00 2,00 4,00 5,50 2,00 
Minimum 2 3 1 1 3 1 
Maximum 6 6 5 6 6 6 
Q20_411127 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 1 8,3 8,3 8,3 
N 3 25,0 25,0 33,3 
Q 8 66,7 66,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
 




 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 4 33,3 36,4 36,4 
Q 7 58,3 63,6 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q20_411129 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 8 66,7 72,7 72,7 
N 2 16,7 18,2 90,9 
Q 1 8,3 9,1 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q20_411130 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 3 25,0 30,0 30,0 
N 3 25,0 30,0 60,0 
Q 4 33,3 40,0 100,0 
Total 10 83,3 100,0  
Missing System 2 16,7   
Total 12 100,0   
Q20_413131 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 1 8,3 8,3 8,3 
Q 11 91,7 91,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q20_413132 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 8 66,7 66,7 66,7 
N 2 16,7 16,7 83,3 
Q 2 16,7 16,7 100,0 




 Q21_423133 Q21_421134 Q21_423135 Q21_421136 Q21_421137 Q21_423138 
N 
Valid 12 12 12 12 12 12 
Missing 0 0 0 0 0 0 
Mean 5,08 1,33 5,83 1,83 2,08 5,33 
Median 5,50 1,00 6,00 1,00 2,00 5,00 
Minimum 2 1 5 1 1 4 
Maximum 6 4 6 5 4 6 
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Q21_423133 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 1 8,3 8,3 8,3 
N 1 8,3 8,3 16,7 
Q 10 83,3 83,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q21_421134 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 11 91,7 91,7 91,7 
N 1 8,3 8,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q21_423135 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Q 12 100,0 100,0 100,0 
Q21_421136 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 10 83,3 83,3 83,3 
N 1 8,3 8,3 91,7 
Q 1 8,3 8,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q21_421137 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 8 66,7 66,7 66,7 
N 4 33,3 33,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q21_423138 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 1 8,3 8,3 8,3 
Q 11 91,7 91,7 100,0 





 Q22_421139 Q22_423140 Q22_423141 Q22_421142 Q22_421143 Q22_423144 
N 
Valid 11 12 12 12 11 11 
Missing 1 0 0 0 1 1 
Mean 1,45 5,42 4,33 1,92 3,55 4,18 
Median 1,00 6,00 5,00 2,00 4,00 5,00 
Minimum 1 4 1 1 1 1 
Maximum 3 6 6 3 6 6 
Q22_421139 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 10 83,3 90,9 90,9 
N 1 8,3 9,1 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
 




 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 2 16,7 16,7 16,7 
Q 10 83,3 83,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q22_423141 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 2 16,7 16,7 16,7 
N 2 16,7 16,7 33,3 
Q 8 66,7 66,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q22_421142 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 9 75,0 75,0 75,0 
N 3 25,0 25,0 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q22_421143 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 4 33,3 36,4 36,4 
N 2 16,7 18,2 54,5 
Q 5 41,7 45,5 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q22_423144 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 2 16,7 18,2 18,2 
N 3 25,0 27,3 45,5 
Q 6 50,0 54,5 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   





 Q23_513145 Q23_511146 Q23_511147 Q23_513148 Q23_511149 Q23_513150 
N 
Valid 11 12 11 12 12 11 
Missing 1 0 1 0 0 1 
Mean 5,55 1,25 2,91 5,33 3,75 4,82 
Median 6,00 1,00 3,00 5,00 3,50 5,00 
Minimum 5 1 1 4 1 3 
Maximum 6 2 5 6 6 6 
Q23_513145 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid Q 11 91,7 100,0 100,0 
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
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Q23_511146 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid T 12 100,0 100,0 100,0 
Q23_511147 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 5 41,7 45,5 45,5 
N 4 33,3 36,4 81,8 
Q 2 16,7 18,2 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q23_513148 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 1 8,3 8,3 8,3 
Q 11 91,7 91,7 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q23_511149 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 2 16,7 16,7 16,7 
N 6 50,0 50,0 66,7 
Q 4 33,3 33,3 100,0 
Total 12 100,0 100,0  
Q23_513150 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 3 25,0 27,3 27,3 
Q 8 66,7 72,7 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   





 Q24_523151 Q24_523152 Q24_521153 Q24_521154 Q24_521155 Q24_523156 
N 
Valid 11 11 11 11 11 11 
Missing 1 1 1 1 1 1 
Mean 5,18 4,91 3,91 3,55 4,55 3,91 
Median 5,00 5,00 4,00 4,00 5,00 5,00 
Minimum 4 3 2 1 1 1 
Maximum 6 6 5 5 6 6 
Q24_523151 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 2 16,7 18,2 18,2 
Q 9 75,0 81,8 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
 




 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
N 3 25,0 27,3 27,3 
Q 8 66,7 72,7 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q24_521153 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 2 16,7 18,2 18,2 
N 4 33,3 36,4 54,5 
Q 5 41,7 45,5 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q24_521154 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 3 25,0 27,3 27,3 
N 4 33,3 36,4 63,6 
Q 4 33,3 36,4 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q24_521155 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 1 8,3 9,1 9,1 
N 2 16,7 18,2 27,3 
Q 8 66,7 72,7 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
Q24_523156 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid 
T 2 16,7 18,2 18,2 
N 3 25,0 27,3 45,5 
Q 6 50,0 54,5 100,0 
Total 11 91,7 100,0  
Missing System 1 8,3   
Total 12 100,0   
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A6.D ANÁLISE DE CONTEÚDO DOS COMENTÁRIOS DOS JUÍZES 
A6.D.1 Protocolos dos comentários dos juízes 
Juiz J1 
Item 2  
No último item, o termo "algumas" introduz uma ambiguidade desnecessária. Penso que pode ser 
eliminado. 
Item 4 
"O termo "irresponsáveis" (4º item) tem uma conotação negativa muito forte que pode desviar o sentido da 
resposta. 
A construção do último item parece-me deficiente, por conter uma possível contradição interna... Por 
exemplo: se vou preparar uma aula ""totalmente transmissiva"" de ""preparação para o teste"" a relação 
entre os termos ""pouco"" e ""porque"" não faz sentido." 
Item 5 
A expressão "questionários rigorosos" no 3º item pode corresponder aos dois lados da escala: tanto pode 
ser o rigor científico na deteção de conceções alternativas, para lecionar a partir delas, como o pedido de 
reprodução "decorada" de conceitos científicos. 
Item 6 
A terminologia do item 3 - embora talvez intencionalmente - está demasiado próxima do "senso comum de 
sala de professores"; de qualquer forma, parece-me desequilibrada, em relação ao conjunto. 
Item 7 
Apenas uma questão, dirigida à investigadora: qual é, para si, a diferença entre "programa" e "currículo"-... 
O "interesse" e a "marginalidade" da pergunta do aluno podem decorrer daqui. 
Item 10 
Também há a hipótese, bastante frequente, da pergunta ser totalmente ignorada ou de o seu sentido não 
ser entendido, sem que o (a) professor(a) solicite ser melhor esclarecido(a). 
Item 11 
Em rigor, qualquer estratégia descrita neste item nunca poderá ser totalmente transmissiva. 
Item 15 
Em rigor, qualquer estratégia descrita neste item nunca poderá ser totalmente transmissiva. 
Apesar de as ter incluído na escala bipolar, considero que as duas últimas afirmações estão totalmente 
erradas, sob os pontos de vista científico e pedagógico, pelo que estão ""fora da escala""... A não ser que a 
escolha de ""denunciar"" uma dada hipótese como anticientífica também estivesse presente." 
Item 16 
Falta a palavra "é" antes de "essencial" na última opção. 




O verbo "exigir" é um pouco "forte" e pode, por si só, distorcer as opções para o lado transmissivo. 
Item 23 
Em relação à última questão, o que entende a investigadora por "conceitos em si"- Estamos num território 
ontológico de alguma complexidade... Será que existem "conceitos em si"- E em que "disciplinas" está a 




No desconhecimento do objetivo da questão 1, valorizo de forma diferente as alternativas colocadas, ainda 
que à luz dos 2 critérios apresentados. Na verdade, a reprodução dos conteúdos lecionados é, 
essencialmente, um exercício de memória de trabalho, indispensável para a mobilização futura de 
conhecimentos, a aplicar a situações semelhantes ou novas. O mesmo acontece com os resultados dos 
exames. É necessário que os estudantes também se preparem para os exames, cabendo ao professor 
prepará-los para os entenderem como uma prestação de contas á sociedade que os acolhe e sustenta, 
diminuindo-lhes, ou mesmo retirando-lhes, a carga negativa da hierarquização social, pela competição e 
fomentando a responsabilização, pela prestação de contas, e a cooperação social (perante as mesmas 
oportunidades, as diferenças individuais vão, inevitavelmente, manifestar-se). As restantes alternativas 
considero-as muito importantes, independentemente dos critérios que me pedem para utilizar, na 
FORMAÇÃO dos estudantes e não apenas na sua instrução. 
Item 2  
Depende do aluno. Ou melhor, do seu estilo de aprendizagem. Considero preferível reformular a questão 
para algo do género: «Considero-me satisfeito quando os meus alunos...». 
Item 3 
Nada de relevante a comentar 
Item 4 
"Também aqui, depende dos alunos: numa mesma turma, há alunos que satisfazem alguns dos parâmetros 
da questão. Talvez que uma reformulação, no sentido da diferenciação e individualização do ensino. Por 
exemplo: «Quando preparo as minhas aulas não esqueço que tenho alunos que… »" 
Item 5 
Faltam os aspetos referentes à avaliação formativa, talvez mais relevante para as aprendizagens centradas 
nos estudantes do que a avaliação de diagnóstico. 
Item 6 
As estratégias de ensino consideradas só marginalmente têm a ver com estratégias de transmissão ou de 
questionamento, tendo mais a ver com as características comportamentais da turma. Por exemplo, talvez 
fizesse mais sentido desdobrar a questão noutras, por forma a identificar a estratégia de ensino do 
professor, em determinada circunstância. EX: «Para vencer o desinteresse da turma na matéria lecionada, 
procuro dar tarefas mobilizadoras (desafiadoras das suas capacidades) com diferentes graus de dificuldade...  
Item 7 
Nada de relevante me ocorre para comentar  
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Item 8 
Nada de relevante me ocorre para comentar  
Item 9 
O reforço dos procedimentos de avaliação formativa parecem esquecidos. Creio que seriam preferíveis do 
que voltar a utilizar a avaliação de diagnóstico. 
Item 10 
Tenho dúvidas que a questão permita medir se o ensino se centra mais na transmissão se no 
questionamento. Só as respostas (de um pré-questionário - preferível)poderão esclarecer... 
Item 11 
Nada de relevante me ocorre para comentar  
Item 12 
Falta considerar o papel da avaliação formativa! (No pressuposto de que estamos a falar de avaliação e não 
de classificação...). 
Item 13 
Nada de relevante me ocorre para comentar  
Item 14 
A última possibilidade, se bem compreendi, talvez devesse ser reformulada, no sentido de «os alunos 
discutem-na e tentam identificar os problemas nela envolvidos...»  
Item 15 
Nada de relevante me ocorre para comentar  
Item 16 
Nada de relevante me ocorre para comentar  
Item 17 
Nada de relevante me ocorre para comentar  
Item 18 
Nada de relevante me ocorre para comentar  
Item 19 
Nada de relevante me ocorre para comentar  
Item 20 
Nada de relevante me ocorre para comentar 
Item 21 
Nada de relevante me ocorre para comentar  




A penúltima afirmação é falaciosa pois sabe-se, desde os finais dos anos 90 que colocar os alunos a trabalhar 
como cientistas não garante a compreensão da natureza da ciência (VD. Avaliação do Programa Nuffield 
para o Ensino das Ciências) 
Item 23 
Aqui a realidade da sala de aula vai condicionar as respostas, na medida em que os professores sabem que 
não têm tempo para praticar o ensino que gostariam de fazer, mas só e apenas o que podem fazer... 
Item 24 
Nada de relevante me ocorre para comentar 
Juiz J3 
Item 1 
A terceira pergunta não posiciona o professor num ou noutro lado. Eu diria que este género de frase tem 
tendência a estar com professores questionadores, mas os transmissivos podem também medir a atenção 
do aluno pelas questões que faz em momentos próprios. O mesmo se passa com a questão 4 que, 
normalmente estará associada a professores mais transmissivos, mas os outros podem achar que, uma vez 
que os exames existem, também o conhecimento do aluno pode situar-se aqui.  
Item 2 
Questões bem individualizadas de acordo com perfil de professor. 
Item 3 
Bem formuladas, apenas a terceira pode lavar a alguma dúvida, porque embora os questionadores possam 
querer confrontar os alunos com o manual, os outros também podem ter a mesma opinião, sobrepondo a 
sua informação à do manual. 
Item 4 
Bem redigidas de acordo com perfil distinto, mostrando o que pensam que vale a pena ou não fazerem. 
 Item 5 
A terceira questão surgirá tendencialmente associada ao professor transmissivo, mas um questionador pode 
utilizar estes testes também como ponto de partida. Tudo depende do que se fizer de seguida com estes 
testes. Esta afirmação não é discriminatória. 
Item 6 
A quinta afirmação deixa dúvidas, claro que um professor totalmente transmissivo nem faz trabalhos de 
grupo, mas outro intermédio pode concordar com este género de afirmação. Se os professores escolherem 
o que indica. 
Item 7 
Considero que são afirmações claras, embora os professores transmissivos possam escolher as que 
consideram que são politicamente corretas, como a quarta ou a sexta. 
Item 8 
A sexta é um pouco ambígua, podendo ser escolhida pelos dois tipos de professor. 
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Item 9 
A primeira e a sexta podem ser respondidas pelos dois tipos de professor, até porque não vai encontrar 
perfis completamente definidos. 
Item 10 
Este conjunto de afirmações não definirá um perfil. Diria que o professor totalmente transmissivo se situará 
nas que assinalei com 1, mas outros podem situar-se num plano intermédio, porque está em causa a 
segurança profissional, os anos de experiência, o medo de não ser reconhecido, etc. 
Item 11 
Estas afirmações, com exceção da primeira, partem de um ponto de vista que é considerar que os alunos 
têm o poder de dirigir, de uma maneira ou de outra, a aula. Já estamos dentro de um perfil não diretivo. No 
entanto, a mais dúbia é a última que pode recolher posicionamentos dos dois tipos de professores: 
nitidamente assumida por um professor questionador e usada por um transmissivo por pensar que é 
politicamente correta. 
Item 12 
A última afirmação não é clara e pode levar a dúvidas quanto ao perfil. Depende do que o professor 
considera auto e heteroavaliação. Se for apenas o que é habitual, isto é o aluno classifica-se e classifica os 
colegas, não tem grande interesse. Se for auto e hetero avaliação mediante critérios previamente definidos, 
aplicados com fundamentação, já é diferente. 
Item 13 
A terceira, quarta e quinta afirmações tanto podem ser escolhidas por um tipo de professor como de outro. 
Depende do que o professor faz com as dúvidas e os conhecimentos incorretos. 
Item 14 
Algumas afirmações não estão bem em pontos definidos, embora tendencialmente o estejam. 
Item 15 
Algumas destas afirmações não são discriminatórias, porque depende do que os professores considerem 
atividades práticas  
Item 16 
Estas afirmações precisam de ser melhor formuladas, porque dependem das situações. Um aluno de 13 anos 
a fazer pesquisa é diferente de um de 16 ou 17, por isso tem de ter em conta isso mesmo. 
Item 17 
Genericamente estas afirmações estão claras, a não ser a 7ª que pode ter os dois tipos de perfis, apesar de 
teoricamente arrastar os professores mais transmissivos. mas os outros tipos de professores, preocupados 
com a aprendizagem dos alunos podem querer que os alunos tenham um ponto de partida completo. Falta 




Diria que estão claras, embora a primeira e a quinta também possam ser consensuais por serem 
consideradas politicamente corretas. 




Creio que estas afirmações são ambíguas e diria que os dois tipos de professor as podem escolher, embora 
com pressupostos diferentes. pedir para explicar a escolha ajudava à compreensão aras 
Item 21 
Melhor definidas que as anteriores 
Item 22 
As afirmações são interessantes, mas só ficam esclarecedoras se acompanhadas de justificação. A natureza 
da ciência é uma problemática difícil de ser apreendida e diria que a maioria dos professores nem sabe o 
que significa. Mesmo um professor aberto e questionador, pode não ver muito mais do que a biografia do 




Diria que há vários patamares de interdisciplinaridade ou de relação disciplinar, não sendo as afirmações 




Uma alternativa que incluísse a preocupação com a natureza cultural da ciência seria útil  
Item 2 
Sendo o aproveitamento das situações de erro um elemento muito relevante para perceber o 
posicionamento dos professores no âmbito do presente estudo, considera-se que "a boa relação 
interpessoal com o professor" não é um fator que garante a categorização dos respondentes. Tanto um 
professor que privilegie a transmissão de informação, como aquele que usa o questionamento de forma 
sistemática podem desejar o estabelecimento da referida boa relação.  
Item 3 
Em relação à alternativa 7, é claro que é importante os alunos reconhecerem a conveniência de possuírem 
uma "informação científica selecionada e organizada". Mas, do ponto de vista epistemológico, já é duvidoso 
falar-se em "informação científica correta". Como optar? Parece notar-se aqui a ausência de uma alternativa 
que contemple a intencionalidade relevante da "apresentação de conteúdos" pelo professor numa 
perspetiva de questionamento. Tal intencionalidade, é a sua mobilização na abordagem de situações 
familiares aos alunos  
Item 4 
A referência à procura de "respostas por si próprios" afigura-se necessitar de ser complementada pela 
pesquisa efetuada de uma forma coletiva, já que esta corresponde a um procedimento que tem relevância 
no processo de ensino e de aprendizagem. Aliás, esta perspetiva de natureza grupal não surge em nenhuma 
das alternativas  
Item 5 
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É desejável que seja melhorada a formulação da afirmação 2. "Evitar que os alunos pensem" é uma 
formulação de dificuldade adicional. É de pensar se o uso de terminologia do tipo  "questionários rigorosos" 
não pode conduzir ao fortalecimento de uma ideia de avaliação objetiva. Dificuldade de opção  
Item 6 
A alternativa 4 parece sobrepor-se, pelo menos parcialmente, à alternativa 6. A diversidade expressa na 
alternativa 6 parece pobre   
Item 7 
A formulação da alternativa 3 não facilita a opção., A alternativa 6, tal como está formulada, cria 
dificuldades na resposta, pois o eventual reflexo na organização de estratégias dependerá do grau de 
relevância da questão e, até, do momento em que ela é colocada.   
Item 8 
Acerca da alternativa 1 deverá notar-se que: "escutar atentamente", "responder a perguntas",  "fazer 
registos organizados"  são procedimentos que podem ocorrer em qualquer das duas grandes perspetivas de 
ensino em análise  
Item 9 
Em relação à alternativa 2, poderá aceitar-se que, tanto numa perspetiva de ensino como noutra, a 
"exposição de conteúdos" faz sentido, embora com intencionalidades distintas. Ora, a adaptação das 
estratégias desenhadas, a alunos com dificuldades de aprendizagem, pode ocorrer tanto na perspetiva de 
ensino tradicional como na perspetiva mais questionante  
Item 10 
O conjunto de alternativas 2-6 parecem espelhar um conjunto de pontos de vista que, tanto um professor 
que use frequentemente uma perspetiva tradicional de ensino como aquele que utiliza outra, diferente, 
poderão expressar.  
Item 11 
A formulação da alternativa 4 pode gerar alguma dificuldade nas opções. "Clarificar" é uma 
indispensabilidade em qualquer perspetiva de ensino. Registar apenas as "ideias corretas" pode 
corresponder à desvalorização pedagógica das situações de erro, tão comum nas posições tradicionais, e tão 
ricas nas questionantes  
Item 12 
A disponibilização aos alunos de "critérios de avaliação", procedimento mais frequente em determinadas 
perspetivas de ensino do que noutras, pode não ser incompatível com nenhuma delas.  A formulação da 
alternativa 3, concretamente "Pondero desempenhos diversos" deverá ser revista e clarificada  
Item 13 
Alternativa 5 . A expressão "ideias incorretas" é típica de metodologias de ensino tradicionais. Contudo, a 
valorização das ideias prévias dos alunos relativamente ao "estudo de temas programáticos"  é 
compaginável com metodologias questionantes  
Item 14 
O procedimento expresso pela alternativa 7 sendo típica de uma perspetiva de ensino por mudança 
concetual, não é incompatível com uma outra de natureza questionante  




Em relação á alternativa 1, pode pensar-se que qualquer perspetiva de ensino valorizará a motivação, bem 
como os ambientes lúdicos. Sobre a alternativa 8. Quando é referida a possibilidade de "os alunos aplicarem 
os conhecimentos adquiridos", se se estiver a considerar conhecimentos muito antes adquiridos, então as 
opções podem ser diferenciadas. A ultima alternativa,  tal como está formulada,  parece muito próxima de 
perspetivas de descoberta 
Item 16 
Acerca da alternativa 3. Podendo o trabalho a apresentar não ser original, tal não significa que a avaliação 
não seja rigorosa, o que não significa objetiva. Pode haver dificuldade são nível da opção a selecionar. 
Relativamente à alternativa 5, será lícito pensar que se o "controlo" pode ser uma formulação não 
compaginável com uma perspetiva de ensino questionante, já as "perguntas que orientem a pesquisa" 
podem, em termos pragmáticos, ser um procedimento perfeitamente aceitável, em determinadas fases de 
desenvolvimento do aluno 
Item 17 
Sobre a alternativa 3. Se a execução de trabalhos iguais é articulável com qualquer das perspetivas de 
ensino, o uso da formulação" resultados corretos" reflete uma perspetiva epistemológica de natureza 
empirista. Acerca da alternativa 9. O conceito de "modelo" de relatório pode ser ambíguo. Se apoiar os 
alunos num primeiro relatório é desejável, fazer isso para que fiquem espartilhados para outros trabalhos já 
não é educacionalmente defensável. Está aqui em causa o que se pode entender por "modelo 
Item 18 
Alternativa 1. Afirmações muito assertivas podem gerar dificuldades na opção. Por ex., a gestão do tempo é 
um aspeto que não pode ser ignorado. "Dar instruções" pode ser essencial, mas pode também ser 
inconveniente, dependendo isso da natureza da instrução e do contexto em que ocorrer.  Aos "passos 
incorretos" aplica-se o mesmo raciocínio. Por ex., o grau de incorreção pode implicar  questões de 
segurança, mas pode implicar também uma oportunidade de aprendizagem a partir  de uma  situação de 
erro 
Item 19 
Atenção à alternativa 5 - os cientistas serão "geralmente" pessoas normais e as "descobertas cientificas por 
acaso" não são impossíveis mas, em grande parte, resultam de uma intensa fase de esforço, a qual fica a 
montante 
Item 20 
Alternativa 2 - a formulação controlar o uso dos conhecimentos" suscitará algumas dúvidas pois, de um 
ponto de vista pragmático, é difícil de imaginar a possibilidade desse controlo ser feito pelosos cidadãos. 
Alternativa 3 é muito pouco clara. 
Item 21 
Alternativa 6 - não fica claro de que "resultados experimentais" se trata. Igualmente o termo  "diferenças"  
pode gerar alguma ambiguidade. -  diferenças de interpretação, diferenças de valores 
Item 22 
Alternativa 4 - se os "extratos de biografia de cientistas" são um instrumento adequado, a ausência na 
afirmação de uma fase de discussão pode criar dificuldades de opção. 
Item 23 
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A formulação da alternativa 5 pode dar a entender que se propõe uma sobrevalorização de cada área 
disciplinar  
Item 24 




A referência ao trabalho individual, ainda que se use o qualificativo - "... não se desconcentram a interagir 
com os colega" - pode deixar algumas dúvidas sobre o facto deste tipo de trabalho não ser essencial numa 
perspetiva de ensino por questionamento.    
Item 17 
As opções 2, 4, 5, 6 e 7 traduzem (cada uma) duas ideias distintas   
Item 4 
As opções traduzem (cada uma) duas ideias distintas  
Item 5 
Não considero que as opções sejam claras na tradução das visões de ensino referidas  
Item 6 
Não considero que as opções 4,5 e 6 sejam claras na tradução das visões de ensino referidas  
Item 9 
Não considero que as opções 1,3,5 sejam claras na tradução das visões de ensino referidas  
Item 12 
Não considero que as opções 3,5, 6,7 e 9 sejam claras na tradução das visões de ensino referidas 
Item 13 
Não considero que as opções 1,2 e 3 sejam claras na tradução das visões de ensino referidas 
Item 15 
Não considero que as opções 1,2,6,7 sejam claras na tradução das visões de ensino referidas  
Item 16 
Não considero que a opção 1, seja clara na tradução das visões de ensino referidas. A opção 3 traduz duas 
ideias distintas que conduzem a juízos distintos." 
Item 17 
Não considero que as opções 3,5, 6,7 e 9 sejam claras na tradução das visões de ensino referidas 
Item 19 
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Não considero que as opções sejam claras na tradução das visões de ensino referidas  
Item 20 
Não considero que as opções 2,3 e 4 sejam claras na tradução das visões de ensino referidas  
Item 22 
Não considero que as opções 1, 5 e 6 sejam claras na tradução das visões de ensino referidas  
Item 23 
Não considero que as opções 1,3 e 6 sejam claras na tradução das visões de ensino referidas  
Item 24 
Não considero que as opções sejam claras na tradução das visões de ensino referidas  
Juiz J6 
Item 1 
3 - Se o professor considera prioritário (dá relevo) que os alunos coloquem dúvidas (mesmo do que está a 
transmitir) não se trata de um ensino ""totalmente"" transmissivo. Tal, também não existe, em absoluto. 
4 - Que os seus alunos obtenham um bom resultado no exame (final ou não) é sempre objetivo de um 
professor; prioritário é que os alunos aprendam para ser cidadãos detentores de literacia (científica) crítica  
5 - Se os alunos não sabem se as perguntas são adequadas ou relativas ao Programa, isso é um indicador 
muito forte de ensino por transmissão." 
Item 2 
2 - Coloquei no 5, dado referir-se ""aprendem 'melhor'..."". Não trabalhar em grupo, da forma apontada, 
perdem-se os benefícios dessa forma de aprender; contudo, a diversidade de formas de aprender deve ser 
considerada no ensino por questionamento. 
4 - A realização de 'muitos' 'exercícios' de aplicação só não deve ser considerada, exclusivamente, como 
preparação para realizar testes e exames, mas para aprender e quem aprende tem êxito nos testes e 
exames. Não é ponto de partida mas de chegada e principalmente é processo, indispensável, de 
consolidação da aprendizagem. O ensino por questionamento não tem nada contra exercícios de aplicação 
que são indispensáveis mas contra a finalidade exclusiva deles para realizar testes e exames! 
5 - Sendo uma forma exclusiva de trabalhar, é um indicador do ensino por transmissão; não sendo exclusiva, 
é uma forma necessária (não suficiente!).    
Item 3 
...pode ser..." é uma expressão importante, que retira dogmatismo a qualquer posição, o que me parece 
positivo. 
1 - Não se exclui, no ensino por questionamento, a apresentação de conteúdo pelo professor. Se for para 
gerar interrogações nos alunos, é um passo importante desse ensino, ou seja, tal como se diz ""...pode ser 
uma estratégia de ensino eficaz..."".   
3 - Para mim, é confusa a redação deste item. Um 'conceito' é uma ideia, pelo que se pretende, com o 
manual e/ou sem ele, pretende-se que os alunos adquiram ""conceitos"" (mentais). A lógica dirige-se ao 
processo metodológico e não ao conceito.  
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6 - Também! O manual é um recurso a ter em conta, entre outros, e deve ser questionado (podendo assumir 
a forma de ""completado, explicado ou corrigido cientificamente""). Contudo, ""Assegura"" é uma forma 
muito ""excessiva"", o que me leva a escolher o nível 1 mas poderia escolher o nível 2! 
7 - Selecione o nível 2 porque considero que o professor é/pode ser uma fonte, entre outras, de 
""informação científica correta, selecionada e organizada" 
Item 4 
Considero que neste quadro, os itens são muito explícitos tendendo, nos extremos, para o pensamento do 
professor, no ensino por transmissão ou para o ensino por questionamento   
Item 5 
2 - No ensino por questionamento ""é indispensável evitar que os alunos pensem que a auto e a hetero 
avaliação valem como a avaliação do professor"" porque considero que no ensino por questionamento as 
diferentes modalidades de avaliação devem, à partida, ter uma ponderação definida e conhecida e aceite 
por todos, de forma clara. É por isso, e não por considerar que valem o mesmo ou diferente! 
3 - Considero a avaliação diagnóstica fundamental e indispensável, no ensino por questionamento, mas a 
forma pode não ser por ""questionários rigorosos"" (que é um conceito escorregadio!).  
5 - A participação dos pais na vida escolar dos filhos é muito importante; que os resultados da avaliação 
sejam compreendidos pelos pais é muito importante. A fiabilidade da avaliação também é um aspeto muito 
relevante. Contudo, isso não implica que se privilegiem resultados quantitativos dos testes, mas, no ensino 
por questionamento é importante que a avaliação esteja muito bem definida e organizada e que os pais a 
reconheçam como válida. 
Item 6 
Penso ter percebido o último item!... Mas, diversificar as dinâmicas de trabalho na aula não tem só, nem 
principalmente, essa intenção. Mas respondo nível 6, dada a introdução ao quadro   
Item 7 
4 - ""...apresentá-la noutro momento da lecionação"", não é claro. Noutro dia- Penso que pode ser o aluno a 
trazê-la, de novo, após pesquisa orientada, podendo isso ser uma estratégia interessante que valoriza a 
intervenção do aluno (tendo sido ele a colocar a questão, ela interessa-lhe e pode pesquisar sobre o assunto 
e trazer os resultados da sua pesquisa para apresentar numa aula posterior, definida, tendo em conta que a 
pergunta se integra no Programa). Não há uma única forma de tratar essa situação, como qualquer outra! 
6 - Não considero que o ensino por questionamento conduza a situações de ""efetiva alteração da 
planificação"" numa aula (só excecionalmente!) pois esse ensino é exigente e rigoroso e implica 
planificações muito rigorosas que o professor pondera muito bem. De modo a integrar perguntas 
interessantes ""face ao Programa mas à margem do tema da aula"", elas serão tratadas na altura que o 
professor/profissional entender que é pertinente e do modo como o entender (por exemplo, como se 
referiu na resposta 4). Claro que o professor pode alterar a planificação das aulas correspondentes ao 
assunto que engloba a questão do aluno!  
Item 8 
Considero que este ponto 8 obriga a dicotomizar totalmente a opinião. Considero, mesmo, que é o conjunto 
das respostas no nível 6 que traduz "as dinâmicas mais eficazes..." mas não significa que as outras (e outras 
eventualmente não apontadas) não tenham lugar na aula de ensino por pesquisa  
Item 9 
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4 - Não sei se percebi bem o item! Tratando-se de resumos para memorizar sem outra intenção que não seja 
a de responderem em testes, não concordo. Para esses alunos com dificuldades é mais importante algum 
conteúdo funcional que resumos de conteúdos (só conceptuais)... Se essencial, for esse tal conteúdo 
principalmente funcional, penso que (em raras situações) é a única forma útil e importante   
Item 10 
Comentário geral: Não é dito no início se a pergunta é pertinente, considerando o assunto que está em 
lecionação ou considerando o Programa... ou outro aspeto... Pergunta " "inesperada"" é vago para tomar 
uma decisão sobre como atuar. As minhas decisões, são, portanto, pouco seguras!  
Item 11 
2 - Esta forma pode ser considerada, em parte, pois encerra procedimentos que são relevantes, como: 
""cada grupo faz uma apresentação"" e ""o professor tira notas"". ""Corrigir os erros"", se for caso disso, 
também é indispensável (dado trabalhos apresentados por alunos/grupos de alunos pode ser de forma e 
conteúdo diversificado). Claro que falta o essencial do ensino por questionamento, que é a 
discussão/debate de modo a que os outros alunos tenham oportunidade de expressar as suas opiniões e 
colocar as suas questões, dúvidas e comentários.  
3 - O professor questiona todas as apresentações, dando também a palavra aos outros alunos... Mas 
considero que o que está dito, se insere no ensino por questionamento. 
4 - Parece não deixar margem para situações em que não há ""as ideias corretas"" (situações dilemáticas, 
por exemplo). Também depende muito da idade dos alunos e do seu ano de escolaridade, mesmo tratando-
se só de ensino secundário, bem como da natureza do trabalho apresentado. ""Clarificar"", é sempre uma 
atitude necessária, no ensino por questionamento!"  
Item 12 
1 - É o "apenas" que me faz responder no nível 1  
Item 13 
6 - Não é muito clara, para mim, esta formulação. Interpreto que a contextualização permite (ou conduz a) 
levantar questões que se pretendem explorar e às quais se procura dar resposta (mesmo que incompleta!-) 
com a aprendizagem...  
Item 14 
1 - A lecionação é um termo que nem sempre se usa com o mesmo sentido; refere-se a aula ou a ensino ao 
longo do ano- Não é muito clara esta formulação. Não percebo muito bem o que se pretende com 
""interpretações"" neste contexto. A análise da situação de vida real pode ser recorrente, ao longo da aula 
ou ao longo de uma unidade ou sempre que for conveniente chamá-la a analisá-la ou a referi-la. Contudo, 
eu não diria que se tratava de ""analisá-la várias vezes""...  
4 - Pode ser uma forma, embora considero melhor que as situações do dia a dia sejam pontos de partida!"  
Item 15 
1 - Motivar é um aspeto importante, também do ensino por questionamento e uma função do professor e 
apesar de haver muitos preconceitos relativamente à questão da ludicidade, eu não tenho nada a opor a 
essa dimensão do ensino globalmente e, portanto, também do trabalho prático. 
3 - Ilustrar não tem propriamente o significado de demonstrar, pois antecedendo uma demonstração podem 
ocorrer previsões e conduzir a momentos de debate/discussão, análise de resultados e conclusões. 
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8 - Estou a pensar numa situação em que os alunos possam ter contactado com uma teoria e, em seguida 
testarem-na em situações práticas (embora a formulação da questão não leve, propriamente, a essa 
interpretação mas a uma ideia de linearidade de aprender e aplicar). Tenho que pensar melhor!"  
Item 16 
No último item falta um "é" (ultrapassarem o que é...). 
A condução de um trabalho de pesquisa (como de outros!) depende muito do estádio de autonomia que os 
alunos já alcançaram.  
2 - Também pode ser desta forma. Considero que não há uma única modalidade e esta é uma. O formato é 
que pode ser (ou não) livre! 5 - ""Controlar as fontes"", não é a forma adequada; contudo, dar algumas 
sugestões pode ser necessário. Dar perguntas para orientar a pesquisa pode ser uma forma a usar de modo 
a incentivar a progressiva autonomia dos alunos. Claro que as perguntas podem nascer no grupo ou de 
outras formas...  
6 - Não é muito claro para mim este item. Manuais (porque não são todos maus!), sites e tópicos podem ser 
recomendados pelo professor e depende dos objetivos do trabalho de pesquisa centrar, mais ou menos, o 
resultado dessa pesquisa. Contudo, ""o que é essencial"" é definido pelos alunos na sua tentativa de dar 
resposta á questão-problema que os lançou na pesquisa."  
Item 17 
3 - No ensino por questionamento o professor pode colocar todos os grupos a fazer trabalhos iguais... (por 
exemplo, para testar metodologias e formas de resolver as questões, comparar dificuldades e erros; repetir 
testagens... ) mas, neste ensino não tem a intensão de ""confirmar os resultados corretos"". 
4 - Uma coisa são os resultados ""que devem alcançar"" e outra é ""o teste das previsões que fazem à 
partida com base numa teoria"". 
5 - A aula não é imprevista para o professor! 
6 - Não é com essa finalidade que se colocam os grupos a realizar trabalhos diferentes, quando tal acontece. 
7 - Considero a diversificação de formas, ao longo do ano importante. Eu não gosto da designação de 
"memória descritiva" apesar de ser usada; a interpretação é muito importante; a palavra relatório não me 
causa problemas.  
Item 18 
4 - É importante dar liberdade (responsável) aos alunos mas não pelo motivo apontado. Recolhem-se dados 
para avaliação de modo diferente, mesmo (principalmente) interferindo com os alunos 
Item 19 
1 - Contudo, os alunos devem perceber que há consenso alargado sobre a ciência que aprendem e  que há 
teorias com maior espetro explicativo. 
2 - Penso que, nesta situação, sociedade significa mais ""política""."  
Item 20 
1 - Não é claro que ao ""explorar aspetos relacionados com o funcionamento da ciência"" se pretenda/deva 
mostrar que um professor de ciências tem de se atualizar..."". Mas, de facto, tem mesmo de se atualizar!  
3 - Conteúdos não significa ""conceitos""; podem ser conteúdos CTS; conteúdos procedimentais... O 
professor pode ir além do Programa; este pode não ter qualquer recomendação relativa a funcionamento da 
ciência. É essa ideia que leio no item para considerar nível 1! 
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4 - Os níveis de ensino valem por si e têm objetivos definidos. Além disso, permitem ir avançando para níveis 
seguintes; contudo, o funcionamento da ciência interessa aos que serão cientistas e aos que o não serão.    
Item 22 
3 - A minha interpretação deste item leva-me a comentar que os alunos podem ter acesso a experiências 
científicas de muitas formas, o que lhes permite poderem ter opinião sobre diferenças e semelhanças entre 
as experiências científicas e as suas experiências (através da história da ciência; através de visitas a 
laboratórios de investigação...). O que não me parece adequado é ""solicitar aos alunos que indiquem 
semelhanças e diferenças..."". 
4 - Extratos de biografias de cientistas podem ser bem escolhidos e aportar aspetos interessantes... 
Contudo, a forma não parece muito consonante com ensino por questionamento!"    
Item 23 
5 e 6 - Estes aspetos precisam de uma reflexão muito acentuada pois trata-se de nível de secundário (não é-
). Os saberes articulam-se e as disciplinas esbatem-se mas a organização do saber é fundamental para o 
desenvolvimento cognitivo, afetivo... Por isso, aproximo as minhas opiniões nas respostas aos dois itens, 
valorizando, no nível não superior, os conceitos em si!  
Item 24 
3 - Não penso que o professor do ensino por questionamento deva estudar conceitos de outras disciplinas 
pelo motivo apontado, ensiná-los; mas pelo potencial de integração interdisciplinar que criam. 
4 - Penso que na mesma escola há outras formas mais interdisciplinares como sejam as dos itens 5 e 6. 
Juiz J7 
Item 1 
As asserções 3, 4 e 5 encerram aspetos problemáticos.  
No caso de 3 é relevantes para ambos os tipos de professores, o interesse dos alunos. Situo em 2 e não em 5 
porque o enunciado veicula uma perspetiva de ensino por transmissão.  
No caso da asserção 4, ambos os professores desejarão bons resultados no exame final. No entanto, isso 
não é a visão prioritária do ensino por questionamento.  
A asserção 6 valoriza o questionamento dos alunos mas não é desejável que as perguntas sejam quaisquer. 
Item 2 
Este item está melhor definido. A asserção 5 é oposta à 2.  
No caso de 2 é clara a razão para o trabalho em grupo, valorizando o resultado para além do somatório dos 
contributos.  
No caso de 5 as razões para o trabalho individual ignoram características pessoais dos alunos que também 
interferem na aprendizagem. Por exemplo, há alunos que sozinhos não rendem porque se desconcentram. 
Versão alternativa: "Trabalham individualmente, pois assim podem avançar mais rapidamente sem 
necessidade de esperar por colegas". 
Item 3 
Asserção 5 é, porventura, a ideia que subjaz ao discurso do professor. No entanto, a atenção pode ser 
aparente e a concentração pode ser sobre aspetos particulares do discurso e não sobre o tema em 
desenvolvimento. O empenhamento dos alunos não pode ser medido pela 'atenção' e 'concentração', nem 
sempre genuínas. 
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Item 4 
Este item diz respeito ao perfil do aluno, o qual o professor terá em conta na preparação das aulas. O perfil / 
atitude do aluno pode ser modificada pela orientação seguida pelo professor.  
Apenas as asserções 1 e 5 manifestam atitudes afirmativas dos alunos, ambas enquadráveis no ensino por 
questionamento. Quanto às restantes, ambos os professores podem ser confrontados com alunos deste 
tipo. Talvez seja de pensar em " o que faz o professor para ultrapassar a situação descrita". 
Item 5 
A avaliação diagnóstica é contemplada em 3 e 6. No caso da asserção 3 veicula-se a perspetiva do professor 
transmissivo, embora alguns possam rejeitar a ideia do 'questionário rigoroso'. 
Item 6 
Neste item o professor posiciona a sua a atitude perante o espetro de alunos: premeia os alunos 'mais 
fáceis' (asserção 1; 3; 5) ou reconhece a diferença e procura ajustar o seu trabalho (asserção 2; 4; 6).. 
Item 7 
Nada a comentar. 
Item 8 
Nada a comentar. 
Item 9 
As asserções construídas refletem mais um posicionamento psicológico do professor do que didático (evitar 
a frustração: 2-3-4; melhorar autoconfiança: 1-5-6). 
Item 10 
Nada a comentar. 
Item 11 
Nada a comentar. 
Item 12 
Na asserção 5 não é claro se o "apenas" se refere aos trabalhos individuais que cumprem o requisito 
definido ou ao modelo de avaliação (só por trabalhos). 
Item 13 
Nada a comentar. 
Item 14 
Asserção 2: enunciado ambíguo 'descrição/descobrir pistas/conteúdos'. 
Asserção 5: enunciado ambíguo e mesmo contraditório. Como conciliar 'dúvidas' com 'ideias sobre como 
resolver'.    
Item 15 
Asserções 1 e 9 embora com formulação diferente refletem a ideia de que aprender é difícil ou aborrecido. 
Tenho dúvida entre classificar em 4 ou em 3. 
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Asserções 4 e 10 refletem ideias ingénuas sobre o acesso ao conhecimento.".    
Item 16 
Nada a comentar. 
Item 17 
Asserção 6 está corretamente formulada- Se os trabalhos são diferentes como é possível comparar 
resultados.    
Item 18 
Nada a comentar  
Item 19 
A Asserção 3 é problemática, sobretudo depois da 2. Se a Ciência depende da Sociedade, pois é gerada em 
contexto social, a atividade científica depende do contexto social e, portanto, político e económico. Talvez 
reformular 3 para "Os resultados da atividade científica são independentes do contexto político, social e 
económico". Talvez retirar a última parte "pois visa o bem comum". Esta é uma justificação doutra natureza 
e controversa "o bem comum"....    
Item 20 
Asserção 2: em vez de "controlar" não será antes "condicionar o uso de conhecimentos científicos".    
Item 21 
Nada a comentar  
Item 22 
Asserção 3: difícil a comparação por falta de conhecimento dos alunos de experiências científicas. Bom, 
compreende-se que se pretenda diferenciar entre resultados já conhecidos e resultados novos que têm de 
ser interpretados.  
Asserção 4: não é claro o que significa ""interpretam e registam um resumo"". Interpretam o quê da 
biografia- Existe um guião de análise-" 
Item 23 
Nada a comentar  
Item 24 
Nada a comentar  
Juiz J8 
Item 1 
Las puntuaciones intermedias se deben: o bien a que las características comentadas podrìan ser acordes con 
ambos modelos extremos, o bien porque no lo son plenamente de ninguno de elloos.    
Item 2 
Las puntuaciones intermedias se deben: o bien a que las caracteírticas comentadas podrìan ser acordes con 
ambos modelos extremos, o bien porque no lo son plenamente de ninguno de elloos.    
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Item 5 
En la tres y en la cinco, entiendo que la enseñanza transmisiva no suele tener en cuenta el punto de partida 
del alumno, pero la enseñanza basada en construcción del conocimiento por investigación en torno a 
problemas no necesariamente analiza las ideas previas de los alumnos sobre la base de cuestionarios 
rigurosamente validados. Se pueden emplear preguntas abiertas, entrevistas, etc. 
Item 6 
En la 6 creo que la enseñanza transmisiva no recurre al trabajo en grupo, pero cuando lo hace, solo se aplica 
si el profesor considera que los alumnos saben trabajar de esa manera.    
Item 7 
En 2 y 3, normalmente en la enseñanza transmisiva se evitan esas preguntas e incluso se sanciona su 
formulación. 
Item 8 
4 y 6 evidencia de una preocupacion del profesor por la actividad del alumno, pero desde la idea de 
automatizar, reforzar y afianzar aprendizajes ya hechos, no desde la idea de construir, mejorar y fomentar la 
conciencia sobre lo aprendido. 
Item 11 
El hecho de que los alumnos trabajen, lo hagan en grupo, presenten sus resultados y el profesor ayude a 
clarificarles, es ya una línea de trabajo afín a posiciones construcitivistas. No obstante, si el profesor ve solo 
la respuesta correcta y se dedica a corregir "errores", es una opción que lo aleja de la visión constructivista y 
lo acerca un poco a la perspectiva positivista y directiva (transmisiva) de la enseñanza. 
Item 14 
La movilización de situaciones reales en el aula de ciencias no es del todo frecuente. Dicha actividad encierra 
por sí misma planteamientos constructivistas, dado que persiguen relacionar lo conocido con lo 
desconocido, por tanto insertándose dentro de las vertientes de aprendizaje significativo..    
Item 16 
Los trabajos de investigación revelan en sí mismo perspectivas más o menos constructivistas. De ahí que 
todos los ítems sean valorados entre 3 y 6. 
Item 18 
Algunos ítems, como el 4, no revelan enseñanza transmisiva ni constructivista, sino basada en el 
descubrimiento autónomo y activista. 
Item 20 
Todas las afirmaciones son ambiguas. No veo que realmente representen a ninguno de los dos extrem,os 
exactamemnte. 
Juiz J9 
Não apresentou comentários nos campos de resposta aberta de QPEPCp1 
Juiz J10 
Item 1 
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"La 4 es algo ambigua, ya que depende del "examen final" y de los conhecimientos. Si son ""reproductivos"" 
seria 1, y si son ""productivos"" seria 6. Yo siempre espero que mis alumnos obtengan un buen resultado en 
el examen final o en pruebas de evaluación externas (si están bien diseñadas..  
 El 3 también pasa algo similar, ya que de hecho los profesores queremos siempre ""trasmitir algo"", en el 
sentido amplio de la palabra transmitir (para que los estudiantes se apropien de la ""cultura"" científica 
necesitan que se produzca un encuentro con el conocimiento que tiene el experto, en el sentido vigotskiano 
de la construcción del saber)" 
Item 3 
La 2 puedo intuir que sería una visión tradicional, pero yo también pretendo ser ""eficiente"" y que lo que 
trabajemos en el aula posibilite un aprendizaje significativo sin perder el tiempo en aspectos no básicos del 
conocimiento a construir. Id con la 5. 
En otros ítems he puesto lo que intuyo que quiere valora, pero no estoy segura que sea la mejor redacción. 
Depende en buena parte del ""lenguaje"" que utilizan los profesores en Brasil para hablar de ello.    
Item 6 
La 5 no acabo de entenderla (puede es un problema de traducción). Si lo que quiere decir es que sólo 
trabajo en grupo si los alumnos se comportan bien, sería 1. Si quiere decir que antes de ponerlos a trabajar 
en grupo les tendría que enseñar "reglas de juego" para que el trabajo sea fructífero (y no sea una copia, etc. 
etc.), estaría de acuerdo.    
Item 12 
La primera no la entiendo bien.    
Item 13 
Creo que todos los ítems podrían ser "válidos" incluso el 5 si se substituye "ideas incorrectas" por las ideas 
propias o iniciales. El problema es si sólo se hace para uno de los objetivos, por ejmplo, en el caso del 2 
("motivar") y luego se olvida el contexto al enseñar el tema, o también, como en 3l 3, si sólo se utiliza en la 
aplicación.    
Item 14 
El 4 no es idóneo si sólo se contextualiza al final. Se habría de poner "sólo" o algo similar.    
Item 15 
En este aparato hay afirmaciones interesantes ya que no se refleja sólo los puntos de vista tradicional e 
indagador, sino que también hay el de descubrimiento. Para mí el trabajo será interesante si consigue poner 
de manifiesto la mezcla entre el punto de vista indagador y de descubrimiento que a menudo se confunden. 
En muchos de los otros apartados este punto de vista de descubrimiento no está identificado.    
Item 17 
Muchas veces las frases tiene dos afirmaciones, una que puede estar "bien" y otra no. Por ejemplo, en la 7 
no está mal hacer un primer relatorio, pero no para saber el modelo a seguir, o en la 9 está bien pedir 
memorias en distintos formatos, pero no que sean descriptivas.    
Item 22 
"Algunas actividades son adecuadas como complemento, pero no si sólo se hace estas y se piensa que ya 
aprenden sobre la naturaleza de la ciencia (por ejemplo la 4 y la 6 y malo si sólo han de hacer un resumen de 
recorto y pego por escrito).  
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La pregunta 5 (a igual que otras planteadas en otros apartados, ver la 15.4 y otras), exige discutir si la 
actividad científica escolar es igual que la de los científicos y analizar las diferencias, y también evitar pensar 
en la ciencia como ""descubrimiento"" a partir del trabajo experimental o, peor, a partir de consultar 
bibliografía -he visto muchas clases de indagación que son plantear preguntas y buscar información-. Por 
ejemplo, tienen poco en cuenta los marcos teóricos y cómo se construyen, y no tienen en cuenta el papel 
del contraste y discusiones entre científicos, escritura de artículos...). Yo creo que habría de haber más ítems 
sobre esta idea de actividad científica que es crucial. Es cierto que al inicio se habla de argumentación, pero 
no se relaciona con la actividad científica."    
Item 24 
En este tema de la "interdisciplinariedad" (o trans), creo que el problema-clave es que en las aulas se habla 
de muchas cosas y no se profundiza en nada. Se recogen muchas informaciones, pero no se construyen 
conocimientos "transferibles", modelos teóricos. No se puede enseñar-aprender sobre todo (no se pueden 
abrir todas las "cajas negras" -en palabras de G. Fourez-), sino que es necesario priorizar..    
Juiz J11 
Item 1 
Considero que en esta pregunta es importante enfatizar el adjetivo "prioritario". De lo contrario todas las 
cuestiones pueden contestarse con una valoración alta. Una ordenación obligaría a definirse más claramente 
por aquellas opciones que se consideran prioritarias.    
Item 2 
La opción del trabajo individual también puede ser de interés para el aprendizaje. No necesariamente 
porque se desconcentren si trabajan en grupo, sino porque complementa el trabajo en grupo. El 
cuestionario no permite valorar bien esta opción de trabajo individual al dar una razón por la que puede ser 
interesante que no es quizás la de más peso.  
Lo mismo ocurre con la cuestión sobre la actividad guiada. No hay una cuestión alternativa de trabajo 
autónomo o de trabajo parcialmente guiado. El trabajo guiado puede ser de interés, pero no tanto si solo es 
para marcar el ritmo o evitar que yerren. Así pues, las opciones vienen condicionadas por las oraciones 
subordinadas explicativas que se introducen.    
Item 3 
La lógica conceptual de la estrategía de ensino puede no tener que ser distinta necesariamente a la del 
manual escolar. Hay libros de texto con una buena lógica conceptual. ¿No sería mejor centrar la pregunta 
sobre la comprensión conceptual en lugar de la lógica conceptual- No acabo de tener claro que los alumnos 
deban cuestionar el pensamiento del profesor necesariamente (me parece una expresión excesivamente 
radical, que dependería de cuál es el pensamiento del profesor. Quizás fuera mejor decir "que mantengan 
una actitud crítica"..    
Item 4 
Esta pregunta parece querer medir la percepción que el profesor tiene de sus alumnos: interesados en la 
ciencia o bien solo en aprobar (por decirlo de una forma simple). La respuesta depende del estilo del 
profesor, pero también de las características de los alumnos. Puede haber una cierta ambigüedad en la 
respuesta entre lo que el profesor puede desear hacer y lo que cree que sus alumnos pueden hacer o puede 
conseguir que hagan.    
Item 5 
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Aquí las opciones parecen repartirse claramente entre 3 favorables a la evaluación como regulación de los 
aprendizajes y 3 favorables a una evaluación más tradicional. Si esa es la intención, funcionará bien. Observo 
sin embargo que el patrón de mis respuestas en esta pregunta es distinto a la de las anteriores, donde esa 
diferenciación entre posturas (transmisión- cuestionamento) no es tan clara.    
Item 6 
Me parece clara la intención de las afirmaciones propuestas: diferenciar dos enfoques bien diferentes de 
trata la diversidad.    
Item 7 
Las respuestas aquí creo que dependen del tipo de pregunta que haga el alumno y hasta que punto pueda 
ser pertienente respecto del programa, por eso la valoración de algunas afirmaciones dependerá de la idea 
que el profesor se haga del tipo de pregunta que pueda formular el alumno. Este es el caso especialmente 
de la afirmación cuarta: Oriento o aluno para.    
Item 8 
Aquí se produce de nuevo un claro patrón: 4 frente a 3. ¿Cómo es que aquí se dan 7 afirmaciones en lugar 
de 6, como en las otras preguntas .    
Item 11 
No me queda claro la diferencia de "Os alunos" y "Cada grupo". ¿Se quiere decir con "Os alunos" que cada 
alumno prepara un tema- En la afirmación tercera, se habla de clarificar y registrar las ideas correctas, pero 
nada se dice de las incorrectas. Estas tendrían que merecer también una discusión. En la afirmación segunda 
se habla de corrigir los errores pero no de discutir sobre ellos (es distino). Pienso que esta opción debería 
estar reflejada en alguna de las afirmaciones.    
Item 13 
Todas las respuestas tienen aquí un enfoque interesante. La última de las respuestas puede contestarte 
positivamente sin que la estrategía de snsino tenga que ser necesariamente contextualizada.  
Alguna respuesta podría intentar discriminar la preferencia de usar el contexto como motivación al inicio 
(afirmación segunda) frente a usarlo solo para aplicar los conocimientos adquiridos (afimaración tercera, en 
la que no queda claro si estas oportunidades se dan al principio, durante o al final). Si se dijfera 
"conocimiento adquiridos en las aulas o en la unidad didáctica" quizás quedaría más claro..    
Item 14 
Quí observo 8 afirmaciones en lugar de las 6 habituales. Una de las afirmaciones, la cuarta, recoge la 
propuesta que hacía en la pregunta anterior.    
Item 15 
Pienso que faltan afirmaciones que permitan valorar si el profesor es partidario de un uso investigativo de 
los trabajos prácticos basado en diferentes razones.  
La de trabajar como cientistas está bien pero algunos profesores pueden pensar que los alumnos no pueden 
trabajar como científicos. Quizás fuera mejor matizar: "trabajar como científicos en un marco escolar". Más 
que aprender conceptos (afirmación 2) diría "contrastar hipótesis en el curso de elaboración de modelos".  
La afirmación 2 da demasiadas razones a la vez (conceptos, metodologías y actitudes); sería mejor separarlas 
y dejar una en que se hablará nada más de aprender la metodología científica ( o adquirir comprensión 
procedimental de la ciencia).  
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Atención con la terminología, para un profesor español, trabajos prácticos significa básicamente trabajos 
prácticos laboratoriales, aunque se entiende que se acepte que pueden ser prácticos sin ser laboratoriales. 
Si la encuesta va a ser pasada también a profesores españoles, debe tenerse en cuenta.    
Item 16 
¿Este trabajo de pesquisa, puede ser también experimental- En tal caso, las respuestas pueden variar. Por 
las afirmaciones me parece que se refiere a trabajo de investigación bibliográfica, pero no queda claro, al 
menos para en la terminología usada por un profesor español. No entiendo la razón que se da en la 
afirmación tercera. "pois nunca será um trabalho original que possa avaliar com rigor". ¿Quiere decir que 
como se cree que no será un trabajo original no importa lo que consulten y que no se puede evaluar con 
rigor.    
Item 17 
¿En la afirmación 7 "relatorio" quiere decir una discusión previa en clase en gran grupo- En lugar de "modelo 
a seguir" no debería decir el "método a seguir". Sería interesante una afirmación que fuera más allà y no 
argumentara este enfoque para saber el método sino que propusiera elaborar el método a seguir a través de 
un proceso dialógico con los alumnos (diseño o construcción conjunta profes0r-alumnos) del método.    
Item 18 
La afirmación 4 solo tendría sentido si la actividad laboratorial ha sido propuesto con fines únicamente 
evaluativos. Por tanto, se situaría en un marco de intención diferente al resto.    
Item 19 
Esta pregunta pretende caracterizar la idea sobre la ciencia que tiene el profesor a través de lo que dice 
pretender que aprendan sus alumnos sobre la naturaleza de la ciencia.    
Item 20 
Esta pregunta parece querer abordar aspectos de sociología y a la vez epistemología de la ciencia (referidos 
como funcionamiento de la ciencia. Hay una mezcla de ambos, que dan ambigüedad a algunas de las 
afirmaciones. Quizás sería mejor separar ambos aspectos.  
No comprendo del todo el sentido de la afirmación tercera, ¿Por qué puede interesar explorar aspectos 
relacionados con el funcionamiento de la ciencia porque no es una recomendación no ligado al aprendizaje 
de contenidos- El conocimiento del funcionamiento es también un contenido.  
Creo que sería importante adjetiva el término ""contenidos"" (¿conceptuales, procedimentales, 
actitudinales-) La última afirmación es compleja: ¿el conocimiento del funcionamiento de la ciencia mejora 
el entendimiento de los contenidos (conceptuales)- En cierta manera sí, pero depende de qué aspecto de la 
ciencia se considere.    
Item 21 
Faltaría una actividad que fuera enfrentarse a leer pequeños textos de historia pero no para saber datos o 
curiosidades. Del mismo modo las explicaciones sobre cómo la ciencia evoluciona podría hacerse 
observando el cambio de modelos y teorías y no como proceso de adición de datos y teorías. Son 
afirmaciones con las que se puede estar de acuerdo en su primera parte, pero no en la justificación que 
viene a continuación. Faltaría añadir esas otras afirmaciones con una justificación diferente a la dada.    
Item 23 
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No acabo de entender muy bien que se quiere decir con "valorizar os conceitos en si": abordar conceptos de 
forma más globalizada, por ejemplo e, el concepto de energía en sus diferentes contextos. Pero, yo a eso no 
lo llamaría abordar el concepto en si, de hecho el concepto de energía tiene muchos matices y significados 
según la disciplina que lo usa. ¿Hay un concepto en si único para todas- Esta reflexión también es válida para 
la cuestión sobre si se pueden distribuir el leccionado de conceptos comunes. La integración conceptual la 
considero importantísimo, pero la idea de un concepto único (no ligado a disciplinas) lo veo más 
problemático.    
Item 24 
Todas las afirmaciones me parecen que merecen una respuesta positiva. Ahora bien lo que se pide es si el 
profesor lo hace. Puede pensar que es muy importante hacerlo, pero los condicionantes organizativos o de 
tiempo en el centro impedírselo o dificultárselo. Quizás fuera mejor plantear la pregunta sobre si considera 
que sería interesante hacerlo, tal como se plantea, por ejemplo, en la pregunta anterior, donde se pregunta 
si el profesor "considera", no si lo "hace". O preguntar ambas cosas. 
Juiz J12 
Item 1 
Penso que o mais importante é que os meus alunos sejam capazes de compreender e de aplicar 
corretamente os conteúdos programáticos lecionados em situações reais. Do mesmo modo, que sejam 
capazes de adquirir os conhecimentos necessários não apenas para obter um bom resultado no exame final, 
mas para aplicarem em suas vidas.    
Item 2 
É importante que o ritmo pessoal seja respeitado sempre que possível. Do mesmo modo, o erro quando 
trabalho do pelo professor auxilia na aprendizagem real.  
Os exercícios de aplicação preparam os estudantes não penas para realizar os testes e o exame, mas para 
resolver problemas da vida cotidiana. O trabalho individual é importante para o desenvolvimento da 
autonomia, mas o trabalho com os colegas possibilita a troca e a parceria fundamental para a vida em 
sociedade.    
Item 3 
A apresentação pelo professor possibilita que os alunos adquiram de forma mais rápida os conteúdos 
programáticos, mas a pesquisa e discussão posterior do tema estudado é permitem a reflexão e a 
compreensão segura.  
A apresentação dos conteúdos pelo professor nem sempre assegura que os alunos se mantenham mais 
atentos, empenhados e concentrados nas aulas, pois o estilo do professor e a relação dele com os alunos 
também é um fator determinante. A apresentação pelo professor assegura que o texto do manual escolar 
seja completado, explicado e ou corrigido, mas não garante que isso seja feito cientificamente.    
Item 4 
Os alunos dessa idade são imaturos, mas não necessariamente irresponsáveis. Eles têm interesse por 
aspetos científicos da atualidade desde que esses aspetos sejam discutidos em sala de aula e 
contextualizados; aplicam-se pouco nas aulas porque não são desafiados e as tarefas propostas nem sempre 
são interessantes; tem pouca preocupação em reproduzir a matéria nos testes.    
Item 5 
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Tanto a auto quanto a heteroavaliação são importantes para a avaliação do professor. Fazer a avaliação 
diagnóstica antes de iniciar o programa, não com questionários rigorosos, mas com situações problemas que 
exijam conhecimentos prévios. Privilegiar os resultados qualiquantitativos, pois a nota dos testes é 
reconhecida pelo sistema oficial de ensino, mas os resultados qualitativos são reconhecidos pela família e 
pelo próprio aluno.    
Item 6 
Abordo o tema de acordo com o ritmo dos alunos, não apenas pelo interesse. Costumo mesclar exposição 
com atividades interativas, independente da turma. As atividades em grupo são realizadas com todas as 
turmas, possibilitando que aprendam a trabalhar de forma interativa.    
Item 7 
Esclareço a curiosidade, se possível no fim da aula, evitando que os outros se envolvam e dispersem quando 
tema não puder ser tratado durante a aula. Tento alterar o plano de ensino para integrar os novos temas ou 
conceitos se esses forem pertinentes aos conteúdos da disciplina.    
Item 8 
Ler o texto do manual em duplas ou trios, interpretando esquemas, sublinhando e, posteriormente 
respondendo a perguntas colocadas pelo professor.    
Item 9 
No final de cada aula, costumo solicitar um mini-texto (um parágrafo) dos alunos sintetizando o que 
aprenderam na aula. Ao final da unidade (depois de todas as aulas em que o tema é tratado) devolvo aos 
alunos os seus escritos para que se autoavaliem.    
Item 10 
Não tenho receio de admitir que não sei, mas me emprenho em buscar a resposta e desafio os alunos a 
fazerem o mesmo.    
Item 11 
Conforme o tema em estudo e a tarefa proposta, alterno minha forma de avaliar e de conduzir s discussão 
posterior em sala.    
Item 12 
Valorizo todos os momentos de trabalho dos alunos, não apenas as provas.    
Item 13 
Procuro sempre contextualizar o ensino criando estratégias ou aproveitando as contribuições dos 
estudantes (dúvidas, questionamentos, etc.).    
Item 14 
Dependendo dos conteúdos, os casos são construídos por mim ou por outras pessoas (tomo emprestados) 
ou pelos alunos.    
Item 15 
Os conteúdos teóricos não perdem peso nas atividades práticas, ao contrário, dão suporte.    
Item 16 
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Disponibilizo vários modelos, mas não um modelo fixo.    
Item 17 
Nem sempre dou protocolos detalhados. Como iniciamos pelas hipóteses, os alunos podem criar seus 
protocolos, desde que justifiquem o resultado pretendido. Mesclo trabalhos iguais e diferentes, tudo 
depende do tamanho da turma e do objetivo da aula.    
Item 18 
Procuro não interferir nas suas decisões desde que essas não ofereçam riscos. Costumo questionar suas 
decisões e assim recolho dados para os avaliar.    
Item 19 
Costumo dizer que o rigor é necessário, mas que não existe um único método.    
Item 20 
Seguir uma recomendação programática não ligada aos conteúdos se isso favorecer a compreensão dos 
alunos.    
Item 21 
A história da ciência tem permitido aos alunos fazer uma leitura crítica do processo de produção científica, 
situando os fatos no tempo e espaço.    
Item 22 
Os dados biográficos são discutidos em sala, estabelecendo relação com o cientista, sua obra e o tema em 
estudo.    
Item 23 
Falta integração entre os professores.    
Item 24 
Planifico com alguns colegas de outras disciplinas como explorar casos reais de modo a integrar conceitos. 
Ainda existe muita resistência por parte dos colegas em trabalhar de forma interdisciplinar. 
 
Juiz J13 
Não apresentou comentários nos campos de resposta aberta de QPEPCp1 
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A6.D.2 Critérios de codificação dos dados 
Identificação das categorias  (Cat.) de análise de conteúdo 
  A .....................  dúvidas de interpretação das AR  ou itens 
  B .....................  justificação de pontuação atribuídas a AR 
  C ..................... identificação de problemas em AR ou itens (ex. ƌedação, ĐoŶteúdo …Ϳ 
  D ..................... aprovação de AR ou itens (ex. feedback positivo) 
  E...................... sugestões (ex. de ƌedação, de tópiĐos …Ϳ 
  F ...................... propostas de reflexão 
  G  .................... informação (ex. Ŷão ĐoŵeŶtáƌio …Ϳ 
  H  ....................  descrição não centrada na avaliação de AR 
  I ......................  sugestões desajustadas (ex. corrige o texto de A‘T paƌa A‘Q …Ϳ 
  J ......................  argumentação discordante de pontuação 
 
Identificação dos Juízes 
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A6.D.3 Resultados da análise de conteúdo dos comentários 
Comentários ao item 1 de QPEPCp1  
J2 
No desconhecimento do objetivo da questão 1, valorizo de forma diferente as alternativas 
colocadas, ainda que à luz dos 2 critérios apresentados. Na verdade, a reprodução dos conteúdos 
lecionados é, essencialmente, um exercício de memória de trabalho, indispensável para a 
mobilização futura de conhecimentos, a aplicar a situações semelhantes ou novas. O mesmo 
acontece com os resultados dos exames. É necessário que os estudantes também se preparem 
para os exames, cabendo ao prof. prepará-los para os entenderem como uma prestação de contas 
á sociedade que os acolhe e sustenta, diminuindo-lhes, ou mesmo retirando-lhes, a carga negativa 
da hierarquização social, pela competição e fomentando a responsabilização, pela prestação de 
contas, e a cooperação social (perante as mesmas oportunidades, as diferenças individuais vão, 
inevitavelmente, manifestar-se). As restantes alternativas considero-as muito importantes, 
independentemente dos critérios que me pedem para utilizar, na FORMAÇÃO dos estudantes e 
não apenas na sua instrução. 
B 
J3 
A terceira pergunta não posiciona o professor num ou noutro lado. Eu diria que este género de 
frase tem tendência a estar com professores questionadores, mas os transmissivos podem 
também medir a atenção do aluno pelas questões que faz em momentos próprios. O mesmo se 
passa com a questão 4 que, normalmente estará associada a professores mais transmissivos, mas 
os outros podem achar que, uma vez que os exames existem, também o conhecimento do aluno 
pode situar-se aqui. 
C 
J3 Uma alternativa que incluísse a preocupação com a natureza cultural da ciência seria útil.  E 
J6 
"3 - Se o professor considera prioritário (dá relevo) que os alunos coloquem dúvidas (mesmo do 
que está a transmitir) não se trata de um ensino ""totalmente"" transmissivo. Tal, também não 
existe, em absoluto. 
͞ϰ- Que os seus alunos obtenham um bom resultado no exame (final ou não) é sempre objetivo de 
um professor; prioritário é que os alunos aprendam para ser cidadãos detentores de literacia 
(científica) crítica 
͞ϱ- Se os alunos não sabem se as perguntas são adequadas ou relativas ao Programa, isso é um 
indicador muito forte de ensino por transmissão." 
B 
J7 
As asserções 3, 4 e 5 encerram aspetos problemáticos. No caso de 3 é relevantes para ambos os 
tipos de professores, o interesse dos alunos. Situo em 2 e não em 5 porque o enunciado veicula 
uma perspetiva de ensino por transmissão. No caso da asserção 4, ambos os professores desejarão 
bons resultados no exame final. No entanto, isso não é a visão prioritária do ensino por 
questionamento. A asserção 6 valoriza o questionamento dos alunos mas não é desejável que as 
perguntas sejam quaisquer. 
C 
J8 
Las puntuaciones intermedias se deben: o bien a que las características comentadas podrían ser 
acordes con ambos modelos extremos, o bien porque no lo son plenamente de ninguno de ellos. 
B 
J10 
"La 4 es algo ambigua, ya que depende del "exame final" y de los conhecimientos. Si son 
""reproductivos"" seria 1, y si son ""productivos"" seria 6. Yo siempre espero que mis alumnos 
obtengan un buen resultado en el examen final o en pruebas de evaluación externas (si están bien 
diseñadas. El 3 también pasa algo similar, ya que de hecho los profesores queremos siempre 
""trasmitir algo"", en el sentido amplio de la palabra transmitir (para que los estudiantes se 
apropien de la ""cultura"" científica necesitan que se produzca un encuentro con el conocimiento 
que tiene el experto, en el sentido vigaotskiano de la construcción del saber)" 
C 
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J11 
Considero que en esta pregunta es importante enfatizar el adjetivo "prioritario". De lo contrario 
todas las cuestiones pueden contestarse con una valoración alta. Una ordenación obligaría a 
definirse más claramente por aquellas opciones que se consideran prioritarias. 
E 
J12 
Penso que o mais importante é que os meus alunos sejam capazes de compreender e de aplicar 
corretamente os conteúdos programáticos lecionados em situações reais. Do mesmo modo, que 
sejam capazes de adquirir os conhecimentos necessários não apenas para obter um bom resultado 
no exame final, mas para aplicarem em suas vidas. 
H 
 
Comentários ao item 2 de QPEPCp1  
J1 




Depende do aluno. Ou melhor, do seu estilo de aprendizagem. Considero preferível reformular a 
questão para algo do género: «Considero-me satisfeito quando os meus alunos.....» 
E 
J3 Questões bem individualizadas de acordo com perfil de professor D 
J4 
Sendo o aproveitamento das situações de erro um  elemento muito relevante para perceber o 
posicionamento dos professores no âmbito do presente estudo, considera-se que "a boa relação 
interpessoal com o professor" não é um fator que garante a categorização dos respondentes. 
Tanto um professor que privilegie a transmissão de informação, como aquele que usa o 
questionamento de forma sistemática podem desejar o estabelecimento da referida boa relação.   
C 
J5 
A referência ao trabalho individual, ainda que se use o qualificativo - "... não se desconcentram a 
interagir com os colega" - pode deixar algumas duvidas sobre o facto deste tipo de trabalho não 
ser essencial numa perspetiva de ensino por questionamento.   
C 
J6 
2 - Coloquei no 5, dado referir-se "aprendem 'melhor'...". Não trabalhar em grupo, da forma 
apontada, perdem-se os benefícios dessa forma de aprender; contudo, a diversidade de formas de 
aprender deve ser considerada no ensino por questionamento. 
4 - A realização de 'muitos' 'exercícios' de aplicação só não deve ser considerada, exclusivamente, 
como preparação para realizar testes e exames, mas para aprender e quem aprende tem êxito nos 
testes e exames. Não é ponto de partida mas de chegada e principalmente é processo, 
indispensável, de consolidação da aprendizagem. O ensino por questionamento não tem nada 
contra exercícios de aplicação que são indispensáveis mas contra a finalidade exclusiva deles para 
realizar testes e exames! 
5 - Sendo uma forma exclusiva de trabalhar, é um indicador do ensino por transmissão; não sendo 
exclusiva, é uma forma necessária(não suficiente!). 
B 
J7 Este item está melhor definido. D 
J7 
A asserção 5 é oposta à 2. No caso de 2 é clara a razão para o trabalho em grupo, valorizando o 
resultado para além do somatório dos contributos. No caso de 5 as razões para o trabalho 
individual ignoram características pessoais dos alunos que também interferem na aprendizagem. 
Por exemplo, há alunos que sozinhos não rendem porque se desconcentram.  
C 
 




Versão alternativa: "Trabalham individualmente, pois assim podem avançar mais rapidamente sem 
necessidade de esperar por colegas". 
E 
J8 
Las puntuaciones intermedias se deben: o bien a que las características comentadas podrían ser 
acordes con ambos modelos extremos, o bien porque no lo son plenamente de ninguno de ellos. 
B 
J11 
La opción del trabajo individual también puede ser de interés para el aprendizaje. No 
necesariamente porque se desconcentren si trabajan en grupo, sino porque complementa el 
trabajo en grupo. El cuestionario no permite valorar bien esta opción de trabajo individual al dar 
una razón por la que puede ser interesante que no es quizás la de más peso. Lo mismo ocurre con 
la cuestión sobre la actividad guiada. No hay una cuestión alternativa de trabajo autónomo o de 
trabajo parcialmente guiado. El trabajo guiado puede ser de interés, pero no tanto si solo es para 
marcar el ritmo o evitar que yerren. Así pues, las opciones vienen condicionadas por las oraciones 
subordinadas explicativas que se introducen. 
B 
J12 
É importante que o ritmo pessoal seja respeitado sempre que possível. Do mesmo modo, o erro 
quando trabalhado pelo professor auxilia na aprendizagem real. Os exercícios de aplicação 
preparam os estudantes não penas para realizar os testes e o exame, mas para resolver problemas 
da vida cotidiana. O trabalho individual é importante para o desenvolvimento da autonomia, mas 
o trabalho com os colegas possibilita a troca e a parceria fundamental para a vida em sociedade. 
H 
 
Comentários ao item 3 de QPEPCp1  
J2 Nada de relevante a comentar G 
J3 Bem formuladas D 
J3 
apenas a terceira pode lavar a alguma dúvida, porque embora os questionadores possam querer 
confrontar os alunos com o manual, os outros também podem ter a mesma opinião, sobrepondo a 




Em relação à  alternativa 7, é claro que é importante  os alunos reconhecerem a conveniência de 
possuírem uma "informação científica selecionada e organizada". Mas, do ponto de vista 




Em relação à alternativa 7, é claro que é importante os alunos reconhecerem a conveniência de 
possuírem uma "informação científica selecionada e organizada". Mas, do ponto de vista 
epistemológico, já é duvidoso falar-se em "informação científica correta". Como optar? Parece 
notar-se aqui a ausência de uma alternativa que contemple a intencionalidade relevante da 
"apresentação de conteúdos" pelo professor numa perspetiva de questionamento. Tal 
intencionalidade é a sua mobilização na abordagem de situações familiares aos alunos. 
B 
J5 As opções 2, 4, 5, 6 e 7 traduzem (cada uma) duas ideias distintas. C 
J6 




1 - Não se exclui, no ensino por questionamento, a apresentação de conteúdo pelo professor. Se 
for para gerar interrogações nos alunos, é um passo importante desse ensino, ou seja, tal como se 
diz "...pode ser uma estratégia de ensino eficaz...".   
A 
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J6 
3 - Para mim, é confusa a redação deste item. Um 'conceito' é uma ideia, pelo que se pretende, 
com o manual e/ou sem ele, pretende-se que os alunos adquiram "conceitos" (mentais). A lógica 
dirige-se ao processo metodológico e não ao conceito. 
C 
J6 
6 - Também! O manual é um recurso a ter em conta, entre outros, e deve ser questionado 
(podendo assumir a forma de "completado, explicado ou corrigido cientificamente"). Contudo, 
"Assegura" é uma forma muito "excessiva", o que me leva a escolher o nível 1 mas poderia 
escolher o nível 2! 
7 - Selecione o nível 2 porque considero que o professor é/pode ser uma fonte, entre outras, de 
"informação científica correta, selecionada e organizada". 
B 
J7 
"Asserção 3 pressupõe que o discurso do professor é diferente do manual escolar, o que pode não 
ser verdadeiro. 
Asserção 5 é, porventura, a ideia que subjaz ao discurso do professor. No entanto, a atenção pode 
ser aparente e a concentração pode ser sobre aspetos particulares do discurso e não sobre o tema 
em desenvolvimento. O empenhamento dos alunos não pode ser medido pela 'atenção' e 
'concentração', nem sempre genuínas." 
C 
J10 
La 2 puedo intuir que seria una visión tradicional, pero yo también pretendo ser "eficiente" y que 
lo que trabajemos en el aula posibilite un aprendizaje significativo sin perder el tiempo en aspectos 
no básicos del conocimiento a construir. Id con la 5. 
En otros ítems he puesto lo que intuyo que quiere valora, pero no estoy segura que sea la mejor 




La lógica conceptual de la estrategia de ensino puede no tener que ser distinta necesariamente a 
la del manual escolar. Hay libros de texto con una buena lógica conceptual. ¿No sería mejor 
centrar la pregunta sobre la comprensión conceptual en lugar de la lógica conceptual-  
E 
J11 
No acabo de tener claro que los alumnos deban cuestionar el pensamiento del profesor 
necesariamente (me parece una expresión excesivamente radical, que dependería de cuál es el 
pensamiento del profesor. Quizás fuera mejor decir "que mantengan una actitud crítica". 
F 
J12 
A apresentação pelo professor possibilita que os alunos adquiram de forma mais rápida os 
conteúdos programáticos, mas a pesquisa e discussão posterior do tema estudado é permitem a 
reflexão e a compreensão segura. A apresentação dos conteúdos pelo professor nem sempre 
assegura que os alunos se mantenham mais atentos, empenhados e concentrados nas aulas, pois 
o estilo do professor e a relação dele com os alunos também é um fator determinante. A 
apresentação pelo professor assegura que o texto do manual escolar seja completado, explicado e 
ou corrigido, mas não garante que isso seja feito cientificamente. 
H 
 
Comentários ao item 4 de QPEPCp1  
J1 
O termo "irresponsáveis" (4º item) tem uma conotação negativa muito forte que pode desviar o 
sentido da resposta. A construção do último item parece-me deficiente, por conter uma possível 
contradição interna... Por exemplo: se vou preparar uma aula "totalmente transmissiva" de 
"preparação para o teste" a relação entre os termos "pouco" e "porque" não faz sentido. 
C 
 




Também aqui, depende dos alunos: numa mesma turma, há alunos que satisfazem alguns dos 
parâmetros da questão. Talvez que uma reformulação, no sentido da diferenciação 
e individualização do ensino. Por exemplo: «Quando preparo as minhas aulas não esqueço que 
teŶho aluŶos Ƌue.… » 
E 
J3 




A referência à procura de "respostas por si próprios" afigura-se necessitar de ser complementada 
pela pesquisa efetuada de uma forma coletiva, já que esta corresponde a um procedimento que 
tem relevância   no processo de ensino e de aprendizagem. Aliás, esta perspetiva de natureza 
grupal não surge em nenhuma das alternativas.    
C 
J5 As opções traduzem (cada uma) duas ideias distintas. C 
J6 
Considero que neste quadro, os itens são muito explícitos tendendo, nos extremos, para o 
pensamento do professor, no ensino por transmissão ou para o ensino por questionamento. 
D 
J7 
Este item diz respeito ao perfil do aluno, o qual o professor terá em conta na preparação das aulas. 
O perfil / atitude do aluno pode ser modificada pela orientação seguida pelo professor. Apenas as 
asserções 1 e 5 manifestam atitudes afirmativas dos alunos, ambas enquadráveis no ensino por 
questionamento. Quanto às restantes, ambos os professores podem ser confrontados com alunos 
deste tipo. Talvez seja de pensar em " o que faz o professor para ultrapassar a situação descrita". 
F 
J11 
Esta pregunta parece querer medir la percepción que el profesor tiene de sus alumnos: 
interesados en la ciencia o bien solo en aprobar (por decirlo de una forma simple). La respuesta 
depende del estilo del profesor, pero también de las características de los alumnos. Puede haber 
una cierta ambigüedad en la respuesta entre lo que el profesor puede desear hacer y lo que cree 
que sus alumnos pueden hacer o puede conseguir que hagan. 
B 
J12 
Os alunos dessa idade são imaturos, mas não necessariamente irresponsáveis. Eles têm interesse 
por aspetos científicos da atualidade desde que esses aspetos sejam discutidos em sala de aula e 
contextualizados; aplicam-se pouco nas aulas porque não são desafiados e as tarefas propostas 
nem sempre são interessantes; tem pouca preocupação em reproduzir a matéria nos testes. 
H 
 
Comentários ao item 5 de QPEPCp1  
J1 
A expressão "questionários rigorosos" no 3º item pode corresponder aos dois lados da escala: 
tanto pode ser o rigor científico na deteção de conceções alternativas, para lecionar a partir delas, 
como o pedido de reprodução "decorada" de conceitos científicos. 
C 
J2 
Faltam os aspetos referentes à avaliação formativa, talvez mais relevante para as aprendizagens 
centradas nos estudantes do que a avaliação de diagnóstico. 
E 
J3 
A terceira questão surgirá tendencialmente associada ao professor transmissivo, mas um 
questionador pode utilizar estes testes também como ponto de partida. Tudo depende do que se 
fizer de seguida com estes testes. Esta afirmação não é discriminatória. 
C 
J4 
É desejável que seja melhorada a formulação da afirmação 2. "Evitar que os alunos pensem" é uma 
formulação de dificuldade adicional. É de pensar se o uso de terminologia do tipo  "questionários 
rigorosos" não pode conduzir ao fortalecimento de uma ideia de avaliação objetiva. 
C 
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J5 Não considero que as opções sejam claras na tradução das visões de ensino referidas. C 
J6 
2 - No ensino por questionamento "é indispensável evitar que os alunos pensem que a auto e a 
hétero avaliação valem como a avaliação do professor" porque considero que no ensino por 
questionamento as diferentes modalidades de avaliação devem, à partida, ter uma ponderação 
definida e conhecida e aceite por todos, de forma clara. É por isso, e não por considerar que valem 
o mesmo ou diferente! 
3 - Considero a avaliação diagnóstica fundamental e indispensável, no ensino por questionamento, 
mas a forma pode não ser por "questionários rigorosos" (que é um conceito escorregadio!). 
5 - A participação dos pais na vida escolar dos filhos é muito importante; que os resultados da 
avaliação sejam compreendidos pelos pais é muito importante. A fiabilidade da avaliação também 
é uma aspeto muito relevante. Contudo, isso não implica que se privilegiem resultados 
quantitativos dos testes, mas, no ensino por questionamento é importante que a avaliação esteja 
muito bem definida e organizada e que os pais a reconheçam como válida. 
B 
J7 
A avaliação diagnóstica é contemplada em 3 e 6. No caso da asserção 3 veicula-se a perspetiva do 
professor transmissivo, embora alguns possam rejeitar a ideia do 'questionário rigoroso'. 
B 
J8 
En la tres y en la cinco, entiendo que la enseñanza transmisiva no suele tener en cuenta el punto 
de partida del alumno, pero la enseñanza basada en construcción del conocimiento por 
investigación en torno a problemas no necesariamente analiza las ideas previas de los alumnos 




Aquí las opciones parecen repartirse claramente entre 3 favorables a la evaluación como 
regulación de los aprendizajes y 3 favorables a una evaluación más tradicional. Si esa es la 
intención, funcionará bien.  
D 
J11 
Observo sin embargo que el patrón de mis respuestas en esta pregunta es distinto a la de las 
anteriores, donde esa diferenciación entre posturas (transmisión- cuestionamento) no es tan clara. 
G 
J12 
Tanto a auto quanto a heteroavaliação são importantes para a avaliação do professor. Fazer a 
avaliação diagnóstica antes de iniciar o programa, não com questionários rigorosos, mas com 
situações problemas que exijam conhecimentos prévios. Privilegiar os resultados 
qualiquantitativos, pois a nota dos testes é reconhecida pelo sistema oficial de ensino, mas os 
resultados qualitativos são reconhecidos pela família e pelo próprio aluno. 
H 
 
Comentários ao item 6 de QPEPCp1  
J1 
A terminologia do item 3 - embora talvez intencionalmente - está demasiado próxima do "senso 




As estratégias de ensino consideradas só marginalmente têm a ver com estratégias de transmissão 
ou de questionamento, tendo mais a ver com as características comportamentais da turma. Por 
exemplo, talvez fizesse mais sentido desdobrar a questão noutras, por forma a identificar a 
estratégia de ensino do professor, em determinada circunstância. Ex: «Para vencer o desinteresse 
da turma na matéria lecionada, procuro dar tarefas mobilizadoras (desafiadoras das suas 
capacidades) com diferentes graus de dificuldade... » 
E 




A quinta afirmação deixa dúvidas, claro que um professor totalmente transmissivo nem faz 
trabalhos de grupo, mas outro intermédio pode concordar com este género de afirmação. Se os 
professores escolherem o que indica- 
C 
J4 
A alternativa 4 parece sobrepor-se, pelo menos parcialmente, à alternativa 6. A diversidade 
expressa na alternativa 6 parece pobre.  
C 
J5 Não considero que as opções 4,5 e 6 sejam claras na tradução das visões de ensino referidas. C 
J6 
Penso ter percebido o último item!... Mas, diversificar as dinâmicas de trabalho na aula não tem 
só, nem principalmente, essa intenção. Mas respondo nível 6 dada a introdução ao quadro 6. 
B 
J7 
Neste item o professor posiciona a sua atitude perante o espetro de alunos: premeia os alunos 
'mais fáceis' (asserção 1;3;5) ou reconhece a diferença e procura ajustar o seu trabalho (as. 2;4;6). 
B 
J8 
En la 6 creo que la enseñanza transmisiva no recurre al trabajo en grupo, pero cuando lo hace, solo 
se aplica si el profesor considera que los alumnos saben trabajar de esa manera. 
B 
J10 
La 5 no acabo de entenderla (puede es un problema de traducción). Si lo que quiere decir es que 
sólo trabajo en grupo si los alumnos se comportan bien, sería 1. Si quiere decir que antes de 
ponerlos a trabajar en grupo les tendría que enseñar "reglas de juego" para que el trabajo sea 
fructífero (y no sea una copia, etc. Etc.), estaría de acuerdo. 
B 
J11 
Me parece clara la intención de las afirmaciones propuestas: diferenciar dos enfoques bien 
diferentes de trata la diversidad. 
D 
J12 
Abordo o tema de acordo com o ritmo dos alunos, não apenas pelo interesse.  
Costumo mesclar exposição com atividades interativas, independente da turma. As atividades em 




Comentários ao item 7 de QPEPCp1  
J1 
Apenas uma questão, dirigida à investigadora: qual é, para si, a diferença entre "programa" e 
"currículo"-... O "interesse" e a "marginalidade" da pergunta do aluno podem decorrer daqui. 
F 
J2 Nada de relevante me ocorre para comentar G 
J3 
Considero que são afirmações claras, embora os professores transmissivos possam escolher as que 
consideram que são politicamente corretas, como a quarta ou a sexta. 
D 
J4 
A formulação da alternativa 3 não facilita a opção., A alternativa 6,  tal como está formulada, cria 
dificuldades na resposta, pois o eventual reflexo na organização de estratégias dependerá do grau 
de relevância  da  questão e, até, do momento em que ela é colocada.  
C 
J6 
4 - "...apresentá-la noutro momento da lecionação", não é claro. Noutro dia- Penso que pode ser o 
aluno a trazê-la, de novo, após pesquisa orientada, podendo isso ser uma estratégia interessante 
que valoriza a intervenção do aluno(tendo sido ele a colocar a questão, ela interessa-lhe e pode 
pesquisar sobre o assunto e trazer os resultados da sua pesquisa para apresentar numa aula 
posterior, definida, tendo em conta que a pergunta se integra no Programa). Não há uma única 
forma de tratar essa situação, como qualquer outra! 
C 
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J6 
 6 - Não considero que o ensino por questionamento conduza a situações de "efetiva alteração da 
planificação" numa aula (só excecionalmente!) pois esse ensino é exigente e rigoroso e implica 
planificações muito rigorosas que o professor pondera muito bem. De modo a integrar perguntas 
interessantes "face ao Programa mas à margem do tema da aula", elas serão tratadas na altura 
que o professor/profissional entender que é pertinente e do modo como o entender (por 
exemplo, como se referiu na resposta 4). Claro que o professor pode alterar a planificação das 
aulas correspondentes ao assunto que engloba a questão do aluno! 
B 
J7 Nada a comentar. G 
J8 




La respuestas aquí creo que dependen del tipo de pregunta que haga el alumno y hasta que punto 
pueda ser pertienente respecto del programa, por eso la valoración de algunas afirmaciones 
dependerá de la idea que el profesor se haga del tipo de pregunta que pueda formular el alumno. 
Este es el caso especialmente de la afirmación cuarta: Oriento o aluno para... 
C 
J12 
Esclareço a curiosidade, se possível no fim da aula, evitando que os outros se envolvam e 
dispersem quando tema não puder ser tratado durante a aula. Tento alterar o plano de ensino 
para integrar os novos temas ou conceitos se esses forem pertinentes aos conteúdos da disciplina. 
H 
 
Comentários ao item 8 de QPEPCp1  
J2 Nada de relevante a comentar G 
J3 A sexta é um pouco ambígua, podendo ser escolhida pelos dois tipos de professor. C 
J4 
Acerca da  alternativa 1 deverá notar-se que:  "escutar atentamente", "responder a perguntas",  
"fazer registos organizados"  são procedimentos que podem ocorrer em qualquer das duas 
grandes perspetivas de ensino em análise.   
C 
J6 
Considero que este ponto 8 obriga a dicotomizar totalmente a opinião. Considero, mesmo, que é o 
conjunto das respostas no nível 6 que traduz "as dinâmicas mais eficazes..." mas não significa que 
as outras (e outras eventualmente não apontadas) não tenham lugar na aula de ensino por 
pesquisa... 
D 
J7 Nada a comentar. G 
J11 
Aquí se produce de nuevo un claro patrón: 4 frente a 3. ¿Cómo es que aquí se dan 7 afirmaciones 
en lugar de 6, como en las otras preguntas- 
F 
J12 
Ler o texto do manual em duplas ou trios, interpretando esquemas, sublinhando e, 
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Comentários ao item 9 de QPEPCp1  
J2 
O reforço dos procedimentos de avaliação formativa parecem esquecidos. Creio que seriam 
preferíveis do que voltar a utilizar a avaliação de diagnóstico. 
F 
J3 
A primeira e a sexta podem ser respondidas pelos dois tipos de professor, até porque não vai 
encontrar perfis completamente definidos. 
C 
J4 
Em relação à alternativa 2, poderá aceitar-se que, tanto numa perspetiva de ensino como noutra, a 
"exposição de conteúdos"  faz sentido, embora com intencionalidades distintas. Ora, a adaptação 
das estratégias desenhadas, a alunos com dificuldades de aprendizagem,  pode ocorrer tanto na 
perspetiva de ensino tradicional  como na perspetiva mais questionante.  
B  
J5 Não considero que as opções 1,3,5 sejam claras na tradução das visões de ensino referidas. C 
J6 
4 - Não sei se percebi bem o item! Tratando-se de resumos para memorizar sem outra intenção 
que não seja a de responderem em testes, não concordo. Para esses alunos com dificuldades é 
mais importante algum conteúdo funcional que resumos de conteúdos(só conceptuais)... Se 
essencial, for esse tal conteúdo principalmente funcional, penso que (em raras situações)é a única 
forma útil e importante. 
A 
J7 
As asserções construídas refletem mais um posicionamento psicológico do professor do que 
didático (evitar a frustração: 2-3-4; melhorar autoconfiança: 1-5-6). 
C 
J8 
4 y 6 evidencia de una preocupacion del profesor por la actividad del alumno, pero desde la idea 
de automatizar, reforzar y afianzar aprendizajes ya hechos, no desde la idea de construir, mejorar 
y fomentar la conciencia sobre lo aprendido. 
I 
J12 
No final de cada aula, costumo solicitar um mini texto (um parágrafo) dos alunos sintetizando o 
que aprenderam na aula. Ao final da unidade (depois de todas as aulas em que o tema é 
tratado)devolvo aos alunos os seus escritos para que se autoavaliem. 
H 
 
Comentários ao item 10 de QPEPCp1  
J1 
Também há a hipótese, bastante frequente, da pergunta ser totalmente ignorada ou de o seu 
sentido não ser entendido, sem que o (a) professor(a) solicite ser melhor esclarecido(a). 
E 
J2 
Tenho dúvidas que a questão permita medir se o ensino se centra mais na transmissão se no 
questionamento. Só as respostas (de um pré-questionário - preferível) poderão esclarecer... 
C 
J3 
Este conjunto de afirmações não definirá um perfil. Diria que o professor totalmente transmissivo 
se situará nas que assinalei com 1, mas outros podem situar-se num plano intermédio, porque está 
em causa a segurança profissional, os anos de experiência, o medo de não ser reconhecido, etc. 
C 
J4 
O conjunto de alternativas 2-6 parecem espelhar um conjunto de pontos de vista que, tanto um 
professor que use frequentemente uma perspetiva tradicional de ensino como aquele que utiliza 
outra, diferente, poderão expressar.   
C 
J6 
4 - Se for possível e desejável organizar uma resposta "plausível" (dependendo da natureza da 
pergunta) não penso que seja mal que o professor o faça. Este, como profissional, deve ser capaz 
de avaliar a pergunta do aluno e tomar decisões em função disso. 
E 
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J6 
Comentário geral: Não é dito no início se a pergunta é pertinente, considerando o assunto que 
está em lecionação ou considerando o Programa... ou outro aspeto... Pergunta "inesperada" é 
vago para tomar uma decisão sobre como atuar. As minhas decisões, são, portanto, pouco 
seguras!    
1 - tem uma gralha: "fazê-lo". 
2 - a redação não me parece muito clara (falta um "e" ou alguma pontuação como ";" a seguir a 
"essencial"). Verificar. 
3 - Não exclui atuar de acordo com o item 1. 
C 
J7 Nada a comentar G 
J12 
Não tenho receio de admitir que não sei, mesmo emprenho em buscar a resposta e desafio os 
alunos a fazerem o mesmo. 
H 
 
Comentários ao item 11 de QPEPCp1  
J1 Em rigor, qualquer estratégia descrita neste item nunca poderá ser totalmente transmissiva. C 
J2 Nada de relevante a comentar G 
J3 
Estas afirmações, com exceção da primeira, partem de um ponto de vista que é considerar que os 
alunos têm o poder de dirigir, de uma maneira ou de outra, a aula. Já estamos dentro de um perfil 
não diretivo. No entanto, a mais dúbia é a última que pode recolher posicionamentos dos dois 
tipos de professores: nitidamente assumida por um professor questionador e usada por um 
transmissivo por pensar que é politicamente correta. 
B 
J4 
A formulação da alternativa 4 pode gerar alguma dificuldade nas opções. "Clarificar"  é uma 
indispensabilidade em qualquer perspetiva de ensino. Registar apenas as "ideias corretas" pode 
corresponder à desvalorização pedagógica das situações de erro, tão comum nas posições 
tradicionais, e tão ricas nas questionantes.     
B 
J6 
2 - Esta forma pode ser considerada, em parte, pois encerra procedimentos que são relevantes, 
como: "cada grupo faz uma apresentação" e "o professor tira notas". "Corrigir os erros", se for 
caso disso, também é indispensável(dado trabalhos apresentados por alunos/grupos de alunos 
pode ser de forma e conteúdo diversificado). Claro que falta o essencial do ensino por 
questionamento, que é a discussão/debate de modo a que os outros alunos tenham oportunidade 
de expressar as suas opiniões e colocar as suas questões, dúvidas e comentários. 
3 - O professor questiona todas as apresentações, dando também a palavra aos outros alunos... 
Mas considero que o que está dito, se insere no ensino por questionamento. 
4 - Parece não deixar margem para situações em que não há "as ideias corretas" (situações 
dilemáticas, por exemplo). Também depende muito da idade dos alunos e do seu ano de 
escolaridade, mesmo tratando-se só de ensino secundário, bem como da natureza do trabalho 
apresentado. "Clarificar", é sempre uma atitude necessária, no ensino por questionamento! 
B 
J7 Nada a comentar. G 
 
 




El hecho de que los alumnos trabajen, lo hagan en grupo, presenten sus resultados y el profesor 
ayude a clarificarles, es ya una línea de trabajo afín a posiciones construcitivistas. No obstante, si el 
profesor ve solo la respuesta correcta y se dedica a corregir "errores", es una opción que lo aleja 
de la visión constructivista y lo acerca un poco a la perspectiva positivista y directiva (transmisiva) 
de la enseñanza. 
B 
J11 
No me queda claro la diferencia de "Os alunos" y "Cada grupo". ¿Se quiere decir con "Os alunos" 
que cada alumno prepara un tema- En la afirmación tercera, se habla de clarificar y registrar las 




En la afirmación segunda se habla de corrigir los errores pero no de discutir sobre ellos (es 
distinto). Pienso que esta opción debería estar reflejada en alguna de las afirmaciones. 
E 
J12 
Conforme o tema em estudo e a tarefa proposta, alterno minha forma de avaliar e de conduzir s 
discussão posterior em sala. 
H 
 
Comentários ao item 12 de QPEPCp1  
J2 
Falta considerar o papel da avaliação formativa! (No pressuposto de que estamos a falar de 
avaliação e não de classificação...). 
E 
J3 
A última afirmação não é clara e pode levar a dúvidas quanto ao perfil. Depende do que o 
professor considera auto e heteroavaliação. Se for apenas o que é habitual, isto é o aluno 
classifica-se e classifica os colegas, não tem grande interesse. Se for auto e hétero avaliação 
mediante critérios previamente definidos, aplicados com fundamentação, já é diferente. 
C 
J4 
A disponibilização aos alunos de "critérios de avaliação" ,procedimento mais frequente em 
determinadas perspetivas de ensino do que noutras, pode não ser incompatível com nenhuma 
delas.  A formulação da alternativa 3, concretamente "Pondero desempenhos diversos"  deverá 
ser revista e clarificada.    
C 
J5 Não considero que as opções sejam claras na tradução das visões de ensino referidas. C 
J6 1 - É o "apenas" que me faz responder no nível 1. B 
J7 
Na asserção 5 não é claro se o "apenas" se refere aos trabalhos individuais que cumprem o 
requisito definido ou ao modelo de avaliação (só por trabalhos). 
C 
J10 La primera no la entiendo bien. A 
J12 Valorizo todos os momentos de trabalho dos alunos, não apenas as provas. H 
 
Comentários ao item 13 de QPEPCp1  
J2 Nada de relevante a comentar G 
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J3 
A terceira, quarta e quinta afirmações tanto podem ser escolhidas por um tipo de professor como 
de outro. Depende do que o professor faz com as dúvidas e os conhecimentos incorretos. 
C 
J4 
Alternativa 5 . A expressão "ideias incorretas"  é típica de metodologias de ensino tradicionais. 
Contudo, a valorização das ideias prévias  dos alunos relativamente ao "estudo de temas 
programáticos"  é compaginável com metodologias questionantes.   
B 
J5 Não considero que as opções 1,2 e 3 sejam claras na tradução das visões de ensino referidas. C 
J6 
6 - Não é muito clara, para mim, esta formulação. Interpreto que a contextualização permite (ou 
conduz a) levantar questões que se pretendem explorar e às quais se procura dar resposta 
(mesmo que incompleta!-) com a aprendizagem... 
C 
J7 Nada a comentar. G 
J10 
Creo que todos los ítems podrían ser "válidos" incluso el 5 si se substituye "ideas incorrectas" por 
las ideas propias o iniciales. El problema es si sólo se hace para uno de los objetivos, por ejmplo, 
en el caso del 2 ("motivar") y luego se olvida el contexto al enseñar el tema, o también, como en el 
3, si sólo se utiliza en la aplicación. 
I 
J10 
El problema es si sólo se hace para uno de los objetivos, por ejemplo, en el caso del 2 ("motivar") y 




Todas las respuestas tienen aquí un enfoque interesante. La última de las respuestas puede 
contestarte positivamente sin que la estrategía de ensino tenga que ser necesariamente 
contextualizada. Alguna respuesta podría intentar discriminar la preferencia de usar el contexto 
como motivación al inicio (afirmación segunda) frente a usarlo solo para aplicar los conocimientos 
adquiridos (afimaración tercera, en la que no queda claro si estas oportunidades se dan al 
principio, durante o al final). 
B 
J11 




Procuro sempre contextualizar o ensino criando estratégias ou aproveitando as contribuições dos 
estudantes (dúvidas, questionamentos, etc.) 
H 
 
Comentários ao item 14 de QPEPCp1  
J2 
A última possibilidade, se bem compreendi, talvez devesse ser reformulada, no sentido de «os 
alunos discutem-na e tentam identificar os problemas nela envolvidos...» 
E 
J3 Algumas afirmações não estão bem em pontos definidos, embora tendencialmente o estejam. C 
J4 
O procedimento expresso  pela alternativa 7 sendo típica de uma perspetiva de ensino por 
mudança concetual, não é incompatível com uma outra d e natureza  questionante.  
B 
J6 
1 - A lecionação é um termo que nem sempre se usa com o mesmo sentido; refere-se a aula ou a 
ensino ao longo do ano- Não é muito clara esta formulação. Não percebo muito bem o que se 
pretende com "interpretações" neste contexto.  
C 




A análise da situação de vida real pode ser recorrente, ao longo da aula ou ao longo de uma 
unidade ou sempre que for conveniente chamá-la a analisá-la ou a referi-la. Contudo, eu não diria 
que se tratava de "analisá-la várias vezes" 
E 
J6 




Asserção 2: enunciado ambíguo 'descrição/descobrir pistas/conteúdos'. 




La movilización de situaciones reales en el aula de ciencias no es del todo frecuente. Dicha 
actividad encierra por sí misma planteamientos constructivistas, dado que persiguen relacionar lo 
conocido con lo desconocido, por tanto insertándose dentro de las vertientes de aprendizaje 
significativo. 
F 
J10 El 4 no es idoneo si sólo se contextualiza al final. Se habría de poner "sólo" o algo similar E 
J11 
Quí observo 8 afirmaciones en lugar de las 6 habituales. Una de las afirmaciones, la cuarta, recoge 
la propuesta que hacía en la pregunta anterior. 
C 
J12 
Dependendo do conteúdos, os casos são construídos por mim ou por outras pessoas (tomo 
emprestados) ou pelos alunos. 
H 
 
Comentários ao item 15 de QPEPCp1  
J1 Na afirmação "de suporte" há um "que" a mais. E 
J1 
Apesar de as ter incluído na escala bipolar, considero que as duas últimas afirmações estão 
totalmente erradas, sob os pontos de vista científico e pedagógico, pelo que estão "fora da 
escala"... A não ser que a escolha de "denunciar" uma dada hipótese como anticientífica também 
estivesse presente. 
C 
J2 Nada de relevante a comentar G 
J3 
Algumas destas afirmações não são discriminatórias, porque depende do que os professores 
considerem atividades práticas 
C 
J4 
Em relação á alternativa 1, pode pensar-se que qualquer perspetiva de ensino valorizará a 
motivação, bem como os ambientes lúdicos. Sobre a alternativa 8. Quando é referida a 
possibilidade de "os alunos aplicarem os conhecimentos adquiridos", se se estiver a considerar 
conhecimentos muito antes adquiridos, então as opções podem ser    diferenciadas. A ultima 
alternativa,  tal como está formulada,  parece muito próxima de perspetivas de descoberta.  
C 
J5 Não considero que as opções 1,2,6,7 sejam claras na tradução das visões de ensino referidas. C 
J6 
1 - Motivar é um aspeto importante, também do ensino por questionamento e uma função do 
professor e apesar de haver muitos preconceitos relativamente à questão da ludicidade, eu não 
tenho nada a opor a essa dimensão do ensino globalmente e, portanto, também do trabalho 
prático. 
B 
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3 - Ilustrar não tem propriamente o significado de demonstrar, pois antecedendo uma 
demonstração podem ocorrer previsões e condizer a momentos de debate/discussão, análise de 
resultados e conclusões. 
 
8 - Estou a pensar numa situação em que os alunos possam ter contactado com uma teoria e, em 
seguida testarem-na em situações práticas (embora a formulação da questão não leve, 
propriamente, a essa interpretação mas a uma ideia de linearidade de aprender e aplicar). Tenho 
que pensar melhor! 
H 
J7 
Asserções 1 e 9 embora com formulação diferente refletem a ideia de que aprender é difícil ou 
aborrecido. Tenho dúvida entre classificar em 4 ou em 3. 
Asserções 4 e 10 refletem ideias ingénuas sobre o acesso ao conhecimento. 
B 
J10 
En este aparatdo hay afirmaciones interesantes ya que no se refleja sólo los puntos de vista 
tradicional e indagador, sino que tambien hay el de descubrimento. Para mi el trabajo será 
interesante si consigue poner de manifiesto la mezcla entre el punto de vista indagador y de 
descubrimieto que a menudo se confunden. En muchos ed los otros apartados este punto ed vista 
ed descubrimiento no está identificado. 
F 
J11 
Pienso que faltan afirmaciones que permitan valorar si el profesor es partidario de un uso 
investigativo de los trabajos prácticos basado en diferentes razones.  
B 
J11 
Más que aprender conceptos (afirmación 2) diría "contrastar hipótesis en el curso de elaboración 
de modelos". La afirmación 2 da demasiadas razones a la vez (conceptos, metodologías y 
actitudes); sería mejor separarlas y dejar una en que se hablará nada más de aprender la 
metodología científica (o adquirir comprensión procedimental de la ciencia). 
E 
J11 
La de trabajar como cientistas está bien pero algunos profesores pueden pensar que los alumnos 




Atención con la terminología, para un profesor español, trabajos prácticos significa básicamente 
trabajos prácticos laboratoriales, aunque se entiende que se acepte que pueden ser prácticos sin 
ser laboratoriales. Si la encuesta va a ser pasada también a profesores españoles, debe tenerse en 
cuenta. 
F 
J12 Os conteúdos teóricos não perdem peso nas atividades práticas, ao contrário, dão suporte. H 
 
Comentários ao item 16 de QPEPCp1  
J1 Falta a palavra "é" antes de "essencial" na última opção. E 
J2 Nada de relevante a comentar G 
J3 
Estas afirmações precisam de ser melhor formuladas, porque dependem das situações. Um aluno 




Acerca da alternativa 3. Podendo o trabalho a apresentar não ser original, tal não significa que a 
avaliação não seja rigorosa, o que não significa objetiva. Pode haver dificuldade são nível da opção 
a selecionar. Relativamente à alternativa 5, será licito pensar que se o "controlo" pode ser uma 
B 
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formulação não compaginável com uma perspetiva de ensino questionante, já as "perguntas que 
orientem a pesquisa"  podem, em termos pragmáticos, ser um procedimento perfeitamente  
aceitável, em determinadas fases de desenvolvimento do aluno.  
J5 
Não considero que a opção 1, seja clara na tradução das visões de ensino referidas. 
A opção 3 traduz duas ideias distintas que conduzem a juízos distintos. 
C 
J6 
A condução de um trabalho de pesquisa (como de outros!) depende muito do estádio de 
autonomia que os alunos já alcançaram. 
2 - Também pode ser desta forma. Considero que não há uma única modalidade e esta é uma. O 
formato é que pode ser (ou não) livre!  
5 - "Controlar as fontes", não é a forma adequada; contudo, dar algumas sugestões pode ser 
necessário. Dar perguntas para orientar a pesquisa pode ser uma forma a usar de modo a 
incentivar a progressiva autonomia dos alunos. Claro que as perguntas podem nascer no grupo ou 
de outras formas... 
6 - Não é muito claro para mim este item. Manuais (porque não são todos maus!), sites e tópicos 
podem ser recomendados pelo professor e depende dos objetivos do trabalho de pesquisa 
centrar, mais ou menos, o resultado dessa pesquisa. Contudo, "o que é essencial" é definido pelos 
alunos na sua tentativa de dar resposta á questão-problema que os lançou na pesquisa. 
B 
J6 No último item falta um "é" (ultrapassarem o que é...). E 
J7 Nada a comentar. G 
J8 
Los trabajos de investigación revelan en sí mismo perspectivas más o menos constructivistas. De 
ahí que todos los ítems sean valorados entre 3 y 6. 
B 
J11 
¿Este trabajo de pesquisa, puede ser también experimental- En tal caso, las respuestas pueden 
variar. Por las afirmaciones me parece que se refiere a trabajo de investigación bibliográfica, pero 
no queda claro, al menos para en la terminología usada por un profesor español. No entiendo la 
razón que se da en la afirmación tercera. "pois nunca será um trabalho original que possa avaliar 
com rigor". ¿Quiere decir que como se cree que no será un trabajo original no importa lo que 
consulten y que no se puede evaluar con rigor 
A 
J12 Disponibilizo vários modelos, mas não um modelo fixo. H 
 
Comentários ao item 17 de QPEPCp1  
J1 O verbo "exigir" é um pouco "forte" e pode, por si só, distorcer as opções para o lado transmissivo. C 
J2 Nada de relevante a comentar G 
J3 Genericamente estas afirmações estão claras,  D 
J3 
a não ser a 7ª que pode ter os dois tipos de perfis, apesar de teoricamente arrastar os professores 
mais transmissivos. mas os outros tipos de professores, preocupados com a aprendizagem dos 
alunos podem querer que os alunos tenham um ponto de partida completo.  
C 
J3 Falta aqui a formulação do problema. E 
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J4 
Sobre a alternativa 3. Se a execução de trabalhos iguais é articulável com qualquer das perspetivas 
de ensino, o uso da formulação" resultados corretos" reflete uma perspetiva epistemológica de 
natureza empirista.   
C 
J4 
Acerca da alternativa 9.  O conceito de "modelo" de relatório  pode ser ambíguo. Se apoiar os 
alunos num primeiro relatório é desejável, fazer isso para que fiquem espartilhados para outros 
trabalhos já não é educacionalmente defensável. Está aqui em causa o que se pode entender por 
"modelo".  
I 
J5 Não considero que as opções 3,5, 6,7 e 9 sejam claras na tradução das visões de ensino referidas. C 
J6 
3 - No ensino por questionamento o professor pode colocar todos os grupos a fazer trabalhos 
iguais... (por exemplo, para testar metodologias e formas de resolver as questões, comparar 
dificuldades e erros; repetir testagens... ) mas, neste ensino não tem a intensão de "confirmar os 
resultados corretos". 
4 - Uma coisa são os resultados "que devem alcançar" e outra é "o teste das previsões que fazem à 
partida com base numa teoria". 
5 - A aula não é imprevista para o professor! 




7 - Considero a diversificação de formas, ao longo do ano importante. Eu não gosto da designação 
de "memória descritiva" apesar de ser usada; a interpretação é muito importante; a palavra 
relatório não me causa problemas. 
E 
J7 
Asserção 6 está corretamente formulada- Se os trabalhos são diferentes como é possível comparar 
resultados- 
C 
J10 Muchas veces las frases tiene dos afirmaciones, una que puede estar "bien" y otra no.  
J10 
Por ejemplo, en la 7 no está mal hacer un primer relatorio, pero no para saber el modelo a seguir, 
o en la 9 está bien pedir memorias en distintos formatos, pero no que sean descriptivas. 
A 
J11 
¿En la afirmación 7 "relatorio" quiere decir una discusión previa en clase en gran grupo- En lugar 
de "modelo a seguir" no debería decir el "método a seguir". Sería interesante una afirmación que 
fuera más allà y no argumentara este enfoque para saber el método sino que propusiera elaborar 
el método a seguir a través de un proceso dialógico con los alumnos (diseño o construcción 
conjunta profes0r-alumnos)del método. 
A 
J12 
Nem sempre dou protocolos detalhados. Como iniciamos pelas hipóteses, os alunos podem criar 
seus protocolos, desde que justifiquem o resultado pretendido. Mesclo trabalhos iguais e 
diferentes, tudo depende do tamanho da turma e do objetivo da aula. 
H 
 
Comentários ao item 18 de QPEPCp1  
J2 Nada de relevante a comentar G 
J3 Claras D 




Alternativa 1. Afirmações muito assertivas podem gerar dificuldades na opção. Por ex, a gestão do 
tempo é um aspeto que não pode ser ignorado. "Dar instruções" pode ser essencial, mas pode 
também ser inconveniente, dependendo isso da natureza da instrução e do contexto em que 
ocorrer. Aos "passos incorretos" aplica-se o mesmo raciocínio. Por ex, o grau de incorreção pode 
implicar  questões de segurança, mas pode implicar também uma oportunidade de aprendizagem 
a partir  de uma  situação de erro.    
B 
J2 Nada de relevante a comentar G 
J6 
4 - É importante dar liberdade (responsável) aos alunos mas não pelo motivo apontado. Recolhem-
se dados para avaliação de modo diferente, mesmo (principalmente) interferindo com os alunos. 
B 
J7 Nada a comentar. G 
J11 
La afirmación 4 solo tendría sentido si la actividad laboratorial ha sido propuesto con fines 
únicamente evaluativos. Por tanto, se situaría en un marco de intención diferente al resto. 
B 
J12 
Procuro não interferir nas suas decisões desde que essas não ofereçam riscos. Costumo questionar 
suas decisões e assim recolho dados para os avaliar 
H 
 
Comentários ao item 19 de QPEPCp1  
J2 
Não sei se a questão será útil para avaliar se o ensino se centra na transmissão se no 
questionamento. Tal  como está formulada, parece-me ser relevante para compreender a natureza 
e as característica do trabalho científico e  despistar  um estereótipo associado aos cientistas (o 
cientista como génio...). 
F 
J2 Diria que estão claras, D 
J3 




Atenção à  alternativa 5 - os cientistas serão "geralmente" pessoas normais e as "descobertas 
cientificas por acaso" não são impossíveis  mas, em grande parte,    resultam  de uma intensa fase 
de esforço, a qual fica a montante. 
I 
J5 Não considero que as opções sejam claras na tradução das visões de ensino referidas. C 
J6 
1 - Contudo, os alunos devem perceber que há consenso alargado sobre a ciência que aprendem e  
que há teorias com maior espetro explicativo. 
2 - Penso que, nesta situação, sociedade significa mais "política". 
B 
J7 
A Asserção 3 é problemática, sobretudo depois da 2. Se a Ciência depende da Sociedade, pois é 
gerada em contexto social, a atividade científica depende do contexto social e, portanto, político e 
económico. Talvez reformular 3 para "Os resultados da atividade científica são independentes do 
contexto político, social e económico". Talvez retirar a última parte "pois visa o bem comum". Esta 
é uma justificação doutra natureza e controversa "o bem comum"... 
I 
J11 
Esta pregunta pretende caracterizar la idea sobre la ciencia que tiene el profesor a través de lo que 
dice pretender que aprendan sus alumnos sobre la naturaleza de la ciencia. 
B 
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J12 Costumo dizer que o rigor é necessário, mas que não existe um único método. H 
 
Comentários ao item 20 de QPEPCp1  
J2 Nada de relevante a comentar G 
J3 
Creio que estas afirmações são ambíguas e diria que os dois tipos de professor as podem escolher, 
embora com pressupostos diferentes. pedir para explicar a escolha ajudava à compreensão. 
C 
J4 
Alternativa 2 - a formulação controlar o uso  dos conhecimentos"  suscitará algumas dúvidas pois, 
de um ponto de vista pragmático, é difícil de imaginar a possibilidade desse controlo ser feito 
pelosos cidadãos. Alternativa 3 é muito pouco clara. 
C 
J5 Não considero que as opções 2,3 e 4 sejam claras na tradução das visões de ensino referidas. C 
J6 
1 - Não é claro que ao "explorar aspetos relacionados com o funcionamento da ciência" se 
pretenda/deva mostrar que um professor de ciências tem de se atualizar...". Mas, de facto, tem 
mesmo de se atualizar! 
3 - Conteúdos não significa "conceitos"; podem ser conteúdos CTS; conteúdos procedimentais... O 
professor pode ir além do Programa; este pode não ter qualquer recomendação relativa a 
funcionamento da ciência. É essa ideia que leio no item para considerar nível 1! 
4 - Os níveis de ensino valem por si e têm objetivos definidos. Além disso, permitem ir avançando 
para níveis seguintes; contudo, o funcionamento da ciência interessa aos que serão cientistas e 
aos que o não serão. 
C 
J7 




Todas las afirmaciones son ambiguas. No veo que realmente representen a ninguno de los dos 
extremos exactamemnte 
C 
J2 Nada de relevante a comentar G 
J3 
Creio que estas afirmações são ambíguas e diria que os dois tipos de professor as podem escolher, 
embora com pressupostos diferentes. pedir para explicar a escolha ajudava à compreensão. 
C 
J11 
Esta pregunta parece querer abordar aspectos de sociología y a la vez epistemología de la ciencia 
(referidos como funcionamiento de la ciencia. Hay una mezcla de ambos, que dan ambigüedad a 
algunas de las afirmaciones. Quizás sería mejor separar ambos aspetos. 
F 
J11 
No comprendo del todo el sentido de la afirmación tecera, ¿Por qué puede interesar explorar 
aspectos relacionados con el funcionamiento de la ciencia porque no es una recomendación no 
ligado al aprendizaje de contenidos- El conocimiento del funcionamiento es también un contenido.  
A 
J11 
La última afirmación es compleja: ¿el conocimiento del funcionamiento de la ciencia mejora el 
entendimiento de los contenidos (conceptuales)- En cierta manera sí, pero depende de qué 
aspecto de la ciencia se considere. 
C 
 








Seguir uma recomendação programática não ligada aos conteúdos se isso favorecer a 
compreensão dos alunos. 
H 
 
Comentários ao item 21de QPEPCp1  
J2 Nada de relevante a comentar G 
J3 Melhor definidas que as anteriores. D 
J4 
Alternativa 6 - não fica claro de que "resultados experimentais" se trata. Igualmente o termo  
"diferenças"  pode gerar alguma ambiguidade. -  diferenças de interpretação, diferenças de 
ǀaloƌes, ….  
C 
J7 Nada a comentar. G 
J11 
Faltaría una actividad que fuera enfrentarse a leer pequeños textos de historia pero no para saber 
datos o curiosidades. Del mismo modo las explicaciones sobre cómo la ciencia evoluciona podría 
hacerse observando el cambio de modelos y teorías y no como proceso de adicón de datos y 
teorías. Son afirmaciones con las que se puede estar de acuerdo en su primera parte, pero no en la 
justificación que viene a continuación. Faltaría añadir esas otras afirmaciones con una justificación 
diferente a la dada. 
E 
J12 
A história da ciencia tem permitido aos alunos fazer uma leitura crítica do processo de produção 
científica, situando os fatos no tempo e espaço. 
H 
 
Comentários ao item 22 de QPEPCp1  
J2 
A penúltima afirmação é falaciosa pois sabe-se, desde os finais dos anos 90 que colocar os alunos a 
trabalhar como cientistas não garante a compreensão da natureza da ciência (VD. Avaliação do 
Programa Nuffield para o Ensino das Ciências) 
I 
J3 
As afirmações são interessantes, mas só ficam esclarecedoras se acompanhadas de justificação. A 
natureza da ciência é uma problemática difícil de ser apreendida e diria que a maioria dos 
professores nem sabe o que significa. Mesmo um professor aberto e questionador, pode não ver 
muito mais do que a biografia do cientista e o método científico, embora coloque os alunos 
perante problemas que investigam. 
C 
J4 
Alternativa 4 - se os "extratos de biografia de cientistas" são um instrumento adequado,  a 
ausência na afirmação de uma fase de discussão pode criar dificuldades de opção. 
B 
J5 Não considero que as opções 1, 5 e 6 sejam claras na tradução das visões de ensino referidas. C 
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J6 
3 - A minha interpretação deste item leva-me a comentar que os alunos podem ter acesso a 
experiências científicas de muitas formas, o que lhes permite poderem ter opinião sobre 
diferenças e semelhanças entre as experiências científicas e as suas experiências (através da 
história da ciência; através de visitas a laboratórios de investigação...). O que não me parece 
adequado é "solicitar aos alunos que indiquem semelhanças e diferenças...". 
4 - Extratos de biografias de cientistas podem ser bem escolhidos e aportar aspetos 
interessantes... Contudo, a forma não parece muito consonante com ensino por questionamento! 
E 
J7 
Asserção 3: difícil a comparação por falta de conhecimento dos alunos de experiências científicas. 
Bom, compreende-se que se pretenda diferenciar entre resultados já conhecidos e resultados 
novos que têm de ser interpretados. 
Asserção 4: não é claro o que significa "interpretam e registam um resumo". Interpretam o quê da 
biografia- Existe um guião de análise- 
C 
J10 
Algunas actividades son adecuadas como complemento, pero no si sólo se hace estas y se piensa 
que ya aprenden sobre la naturaleza de la ciencia (por ejemplo la 4 y la 6 y malo si sólo han de 
hacer un resumen de recorto y pego por escrito). 
La pregunta 5 (a igual que otras planteadas en 
otros apartados, ver la 15.4 y otras), exige discutir si la actividad científica escolar es igual que la de 
los científicos y analizar las diferencias, y también evitar pensar en la ciencia como 
"descubrimiento" a partir del trabajo experimental o, peor, a partir de consultar bibliografia -he 
visto muchas clases de indagación que son plantear preguntas y buscar información-. Por ejemplo, 
tienen poco en cuenta los marcos teóricos y cómo se construyen, y no tienen en cuenta el papel 
del contraste y discusiones entre científicos, escritura de artículos...) Yo creo que habría de haber 
más ítems sobre esta idea de actividad científica que es crucial. Es cierto que al inicio se habla de 
argumentación, peor no se relaciona con la actividad científica. 
B 
J12 
Os dados biográficos são discutidos em sala, estabelecendo relação com o cientista, sua obra e o 
tema em estudo. 
H 
Comentários ao item 23 de QPEPCp1  
J1 
Em relação à última questão, o que entende a investigadora por "conceitos em si"- Estamos num 
território ontológico de alguma complexidade... Será que existem "conceitos em si"- E em que 
"disciplinas" está a pensar ao elaborar a questão- Nas disciplinas escolares, ou nas zonas mais 
difusas das disciplinas científicas- 
F 
J2 
Aqui a realidade da sala de aula vai condicionar as respostas, na medida em que os professores 
sabem que não têm tempo para praticar o ensino que gostariam de fazer, mas só e apenas o que 
podeŵ fazeƌ… 
B 
J3 Claras D 
J4 
A formulação da alternativa 5 pode dar a entender que se propõe uma sobrevalorização de cada  
área disciplinar 
J 
J5 Não considero que as opções 1,3 e 6 sejam claras na tradução das visões de ensino referidas. C 
J6 
5 e 6 - Estes aspetos precisam de uma reflexão muito acentuada pois trata-se de nível de 
secundário (não é-). Os saberes articulam-se e as disciplinas esbatem-se mas a organização do 
saber é fundamental para o desenvolvimento cognitivo, afetivo... Por isso, aproximo as minhas 
opiniões nas respostas aos dois itens, valorizando, no nível não superior, os conceitos em si! 
B 
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J7 Nada a comentar. G 
J11 
No acabo de entender muy bien que se quiere decir con "valorizar os conceitos en si": abordar 




Pero, yo a eso no lo llamaría abordar el concepto en si, de hecho el concepto de energía tiene 
muchos matices y significados según la disciplina que lo usa. ¿Hay un concepto en si único para 
todas- Esta reflexión también es valida para la cuestión sobre si se pueden distribuir el lecionado 
de conceptos comunes. La integración conceptual la considero importantísimo, pero la idea de un 
concepto único (no ligado a disciplinas) lo veo más problemático. 
C 
J12 Falta integração entre os professores. H 
Comentários ao item 24 de QPEPCp1  
J2 Nada de relevante a comentar G 
J3 
Diria que há vários patamares de interdisciplinaridade ou de relação disciplinar, não sendo as 
afirmações discriminatórias de um perfil de professor, mas de oportunidades de trabalho na escola 
que às vezes é condicionadora. 
C 
J4 
Ausência de alternativas  que espelhem procedimentos menos consentâneos com uma perspetiva 
interdisciplinar. 
C 
J5 Não considero que as opções sejam claras na tradução das visões de ensino referidas. C 
J6 
3:Não penso que o professor do ensino por questionamento deva estudar conceitos de outras 
disciplinas pelo motivo apontado - ensiná-los; mas pelo potencial de integração interdisciplinar 
que criam. 
4: Penso que na mesma escola há outras formas mais interdisciplinares como sejam as dos itens 5 
e 6. 
B 
J7 Nada a comentar. G 
J10 
En este tema de la "interdisciplinariedad" (o trans), creo que el problema-clave es que en las aulas 
se habla de muchas cosas y no se profundiza en nada. Se recogen muchas informaciones, pero no 
se construyen conocimientos "transferibles", modelos teóricos. No se puede enseñar-aprender 




Todas las afirmaciones me parecen que merecen una respuesta positiva. Ahora bien lo que se pide 
es si el profesor lo hace. Puede pensar que es muy importante hacerlo, pero los condicionantes 
organizativos o de tiempo en el centro impedírselo o dificultárselo. Quizás fuera mejor plantear la 
pregunta sobre si considera que sería interesante hacerlo, tal como se plantea, por ejemplo, en la 




Planifico com alguns colegas de outras disciplinas como explorar casos reais de modo a integrar 
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A6.E RESULTADOS DO PROCESSO DE VALIDAÇÃO DE AR PELOS 
JUÍZES 
A6.E.1 Critérios de codificação da informação 
AR .............................. Código de seis algarismos que identifica as alternativas de resposta (AR) de 
QPEPp1 (ver significado na secção A6.2.1). 
JI ................................ Conjunto dos especialistas que integram o painel internacional de juízes (12 juízes) 
P diretas ..................... Pontuações, na escala de 1 a 6, atribuídas pelos especialistas 
NP .............................. Nível das pontuações: T = 1 ou 2; N = 3 ou 4; Q = 5 o 6  
Acordo JI  ................... Coincidência na atribuição de NP pelos especialistas de JI (em %) 
Med ...........................  Mediana das séries de pontuações diretas atribuídas por JI 
Niv. Val. ...................... Nível de validação considerando as pontuações de JI (A, B, C ou D); Resulta da 
aplicação dos critérios CVART e CVARQ 
Análise Sec.  ............... Análise secundária 
Resultado ................... Decisão final após processo de validação (quantitativo e qualitativo) 
ART ............................ AR validada para a ͞perspetiva de ensino por transmissão/ descoberta͟  
ARQ............................ AR validada para a ͞perspetiva de ensino por questionamento͟ 
(ART) .......................... AR validada por análise secundária para a ͞perspetiva de ensino por transmissão/ 
ou por descoberta͟  
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A6.E.2 Aplicação dos critérios de validação das AR 
Item 1 de QPEPCp1 
AR P diretas JI 
Total NP JI Acordo JI 




T N Q T Q 
113001 6 6 6 5 3 6 6 5 5 6 6 5 0 1 11 0% 92% 6,0 B ─ ARQ 
111002 1 1 1 2 1 1 1 1 1 1 3 2  11 1 0 92% 0% 1,0 B ─ ART 
111003 2 4 3 5 5 2 2 4 5 4 6 5 3 4 5 25% 42% 4,0 ─ ─ --- 
111004 3 5 3 2 – 3 3 3 3 4 4 5 2 8 2 17% 17% 3,0 ─ ─ --- 
113005 4 6 6 5 5 1 4 4 5 5 5 5 1 3 8 8% 67% 5,0 ─ ─ --- 
113006 6 5 6 5 3 6 6 5 4 6 6 5 0 2 10 0% 83% 5,5 C ─ ARQ 
Resultados da validação secundária: Nada a registar 
 
 
Item 2 de QPEPCp1 
AR P diretas JI 
Total NP JI Acordo JI 




T N Q T Q 
113007 6 3 6 3 – 6 6 4 4 6 6 5 0 4 7 0% 64% 6,0  ─ sim --- 
113008 6 5 6 5 – 5 6 6 6 6 6 5 0 0 11 0% 100% 6,0 A ─ ARQ 
111009 1 1 1 2 – 1 1 5 4 1 2 2 9 1 1 82% 9% 1,0 ─ sim (ART) 
111010 1 3 1 2 – 1 1 2 2 1 1 2 10 1 0 91% 0% 1,0 B ─ ART 
111011 1 1 1 2 – 2 2 2 1 1 2 2 11 0 0 100% 0% 2,0 A ─ ART 
113012 5 6 6 5 – 6 6 6 6 6 6 5 0 0 11 0% 100% 6,0 A ─ ARQ 
Resultados da validação secundária: Quanto a AR113008 a análise do conteúdo dos comentários dos juízes 
revela que J6 coloca reservas à redação desta AR. Verifica-se que o acordo alcançado no painel JI é inferior 
ao valor considerado mínimo aceitável (67%). 
No que respeita à AR111009, a análise do conteúdo dos comentários dos juízes não identifica problemas de 
redação ou de concetualização para esta AR. Verifica-se que as pontuações de JI apresentam elevado acordo 
de pontuações para o nível T.  
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Item 3 de QPEPCp1 
AR P diretas JI 
Total NP JI Acordo JI 




T N Q T Q 
113013 6 5 6 5 6 4 6 6 5 6 6 5 0 1 11 0% 92% 5,5 B ─ ARQ 
111014 1 1 1 2 – 1 1 1 1 2 3 4 9 2 0 82% 0% 1,0 C ─ ART 
113015 6 3 5 4 – 3 5 6 1 6 4 4 1 5 5 9% 45% 4,0  ─ ─ --- 
113016 6 4 6 4 – 6 6 6 5 6 5 4 0 3 8 0% 73% 6,0 D ─ ARQ 
111017 1 2 1 2 – 1 3 1 2 2 3 4 8 3 0 73% 0% 2,0 D ─ ART 
111018 5 1 1 4 – 1 1 1 2 1 2 2 9 1 1 82% 9% 1,0  ─ sim --- 
111019 3 5 1 3 – 2 1 2 2 6 2 4 6 3 2 55% 18% 2,0  ─ ─  --- 
Resultados da validação secundária: Quanto a AR111018, a análise do conteúdo dos comentários dos juízes 




Item 4 de QPEPCp1 
AR P diretas JI 
Total NP JI Acordo JI 




T N Q T Q 
113020 6 6 6 5 – 6 6 6 6 6 6 4 0 1 10 0% 91% 6,0 B ─ ARQ 
111021 1 1 1 2 – 1 3 5 3 1 4 4 6 4 1 55% 9% 2,0 ─ ─ --- 
113022 4 5 6 5 – 6 4 6 – 6 5 4  0 3 7 0% 70% 5,0 D ─ ARQ 
111023 1 4 1 1 – 1 3 2 3 1 1 4 7 4 0 64% 0% 1,0  ─ sim --- 
113024 6 5 6 5 – 6 6 5 5 6 6 5 0 0 11 0% 100% 6,0 A ─ ARQ 
111025 2 1 1 2 – 1 3 2 2 1 1 5 9 1 1 82% 9% 2,0  ─ ─ --- 
Resultados da validação secundária: Quanto a AR111023, a análise dos comentários dos juízes verifica-se 
que J1 coloca reservas à adequação da redação de AR111023 o que impede a sua validação.  
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Item 5 de QPEPCp1 
AR P diretas JI 
Total NP JI Acordo JI 




T N Q T Q 
113026 6 5 6 5 – 6 6 5 5 6 6 4 0 1 10 0% 91% 6,0 B ─ ARQ 
111027 1 5 1 5 – 2 6 2 1 1 1 4 7 1 3 64% 27% 2,0 ─ ─ --- 
111028 4 4 3 3 – 2 2 3 4 1 1 5 4 6 1 36% 9% 3,0 ─ ─ --- 
113029 6 6 6 5 – 6 6 6 6 6 6 5 0 0 11 0% 100% 6,0 A ─ ARQ 
111030 1 2 1 2 – 2 1 3 1 1 1 2 10 1 0 91% 0% 1,0 B ─ ART 
113031 6 5 6 5 – 6 6 6 6 6 6 4 0 1 10 0% 91% 6,0 B ─ ARQ 




Validação de AR do item 6 de QPEPCp1 
AR P diretas JI 
Total NP JI Acordo JI 




T N Q T Q 
121032 1 1 1 2 2 1 3 4 2 1 2 4 9 3 0 75% 0% 2,0 D ─ ART 
123033 6 6 6 4 5 6 6 6 5 6 6 4 0 2 10 0% 83% 6,0 C ─ ARQ 
121034 1 4 1 2 1 1 3 1 2 1 1 2 10 2 0 83% 0% 1,0 C ─ ART 
123035 6 5 6 5 – 6 6 6 6 6 6 5 0 0 11 0% 100% 6,0 A ─ ARQ 
121036 2 3 3 1 – 1 1 2 1 2 1 2 9 2 0 82% 0% 2,0 C ─ ART 
123037 6 5 6 5 – 6 5 6 6 6 6 5 0 0 11 0% 100% 6,0 A ─ ARQ 
Resultados da validação secundária: Nada a registar 
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Item 7 de QPEPCp1 
AR P diretas JI 
Total NP JI Acordo JI 




T N Q T Q 
123038 6 5 6 5 3 6 6 6 6 6 6 4 0 2 10 0% 83% 6,0 C ─ ARQ 
121039 2 1 1 2 1 1 1 2 1 1 1 2 12 0 0 100% 0% 1,0 A ─ ART 
121040 2 4 1 3 3 1 2 3 2 1 2 2 8 4 0 67% 0% 2,0 E ─ ART 
123041 6 6 6 5 6 5 5 6 4 6 4 4 0 3 9 0% 75% 5,5 D ─ ARQ 
121042 2 1 1 2 3 1 1 6 4 1 1 5  8 2 2 67% 17% 1,5 ─ sim --- 
123043 6 2 6 4 5 2 5 5 5 6 5 4 2 2 8 17% 67% 5,0 ─ ─ --- 
Resultados da validação secundária: No que respeita à AR121042, a análise do conteúdo dos comentários 
não identifica problemas de redação ou de concetualização para esta AR. Considerou-se que o acordo 
alcançado no painel JI é insuficiente para validar esta AR visto se registarem pontuações opostas 1 e 6. 
  
Item 8 de QPEPCp1 
AR P diretas JI 
Total NP JI Acordo JI 




T N Q T Q 
121044 2 2 1 3 1 1 1 1 1 1 1 2 11 1 0 92% 0% 1,0 A ─ ART 
121045 2 1 1 2 3 1 1 4 2 1 1 2 10 2 0 83% 0% 1,5 C ─ ART 
123046 6 4 6 5 5 6 6 6 6 6 6 5 0 1 11 0% 92% 6,0 C ─ ARQ 
121047 2 3 1 1 1 1 1 2 2 1 1 4 10 2 0 83% 0% 1,0 A ─ ART 
123048 6 4 6 5 4 6 – 6 6 6 6 5 0 2 9 0% 75% 6,0 C ─ ARQ 
123049 5 6 4 6 5 6 5 6 6 6 6 5 0 1 11 0% 92% 6,0 B ─ ARQ 
123050 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 5 0 0 12 0% 100% 6,0 A ─ ARQ 
Resultados da validação secundária: Nada a registar 
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Item 9 de QPEPCp1 
AR P diretas JI 
Total NP JI Acordo JI 




T N Q T Q 
123051 5 4 3 5 – 6 5 6 5 6 6 4 0 3 8 0% 73% 5,0 D ─ ARQ 
121052 1 5 1 3 1 1 2 5 3 1 2 4  7 3 2 58% 17% 2,0 ─ ─ --- 
123053 3 5 6 5 – 6 2 6 5 6 6 4 1 2 8 9% 73% 5,0 ─ ─ --- 
121054 1 4 1 2 1 2 1 3 - 2 2 4 8 3 0 73% 0% 2,0 D ─ ART 
123055 6 6 6 5 – 6 5 6 5 6 6 4 0 1 10 0% 91% 6,0 B ─ ARQ 
121056 2 3 3 2 1 1 1 3 3 1 2 4  7 5 0 58% 0% 2,0 ─ ─ --- 
Resultados da validação secundária: Nada a registar.  
 
  
Item 10 de QPEPCp1 
AR P diretas JI 
Total NP JI Acordo JI 




T N Q T Q 
113057 6 6 3 5 4 6 5 6 5 6 6 5 0 2 10 0% 83% 5,5 C ─ ARQ 
111058 2 1 1 3 1 1 2 3 1 1 1 2 10 2 0 83% 0% 1,0 C ─ ART 
113059 6 2 3 3 2 6 5 6 2 6 6 5 3 2 7 25% 58% 5,0 ─ ─ --- 
111060 3 3 1 3 2 3 1 4 3 6 5 5 3 6 3 25% 25% 3,0 ─ ─ --- 
111061 5 3 1 3 3 5 2 5 2 2 2 3 5 4 3 42% 25% 3,0 ─ ─ --- 
113062 3 4 3 3 3 5 6 6 3 5 5 5 0 6 6 0% 50% 4,5 ─ ─ --- 
Resultados da validação secundária: Nada a registar 
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Item 11 de QPEPCp1 
AR P diretas JI 
Total NP JI Acordo JI 




final T N Q T Q 
121063 2 1 1 1 1 1 1 5 – 1 1 2 10 0 1 91% 9% 1,0  ─ sim (ART) 
121064 2 2 1 2 2 2 1 3 2 1 3 2 10 2 0 83% 0% 2,0 B ─ ART 
123065 6 4 6 5 4 5 6 5 5 2 6 5  1 2 9 8% 75% 5,0 ─ ─ --- 
121066 6 5 6 3 4 5 2 3 5 6 6 4 1 4 7 8% 58% 5,0 ─ ─ --- 
123067 6 6 6 5 5 6 6 6 5 6 6 5 0 0 12 0% 100% 6,0 A ─ ARQ 
123068 2 4 4 5 4 6 1 6 2 5 2 5 4 3 5 33% 42% 4,0 ─ ─ --- 
Resultados da validação secundária: Relativamente a AR121063, a análise do conteúdo dos comentários 
dos juízes não identifica problemas de redação ou de concetualização para esta AR. Verifica-se que as 
pontuações de JI apresentam elevado acordo de pontuações para o nível T.  
       
       
Item 12 de QPEPCp1 
AR P diretas JI 
Total NP JI Acordo JI 




final T N Q T Q 
121069 2 2 1 1 – 1 1 1 1 – 1 2 10 0 0 100% 0% 1,0 A ─ ART 
123070 6 3 6 3 – 6 6 5 5 6 6 4 0 3 8 0% 73% 6,0 D ─ ARQ 
123071 6 5 6 3 – 6 6 6 4 6 6 5 0 2 9 0% 82% 6,0 C ─ ARQ 
121072 2 2 1 2 – 1 1 1 1 1 2 2 11 0 0 100% 0% 1,5 A ─ ART 
121073 2 2 1 2 – 1 2 3 4 1 1 2 9 2 0 82% 0% 2,0 C ─ ART 
123074 5 5 4 5 – 6 5 6 5 6 6 5 0 1 10 0% 91% 5,0 B ─ ARQ 
Resultados da validação secundária: Nada a registar 
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Item 13 de QPEPCp1 
AR P diretas JI 
Total NP JI Acordo JI 




final T N Q T Q 
213075 6 5 6 5 – 6 6 6 5 6 6 5 0 0 11 0% 100% 6,0 A ─ ARQ 
211076 4 5 1 5 – 6 3 6 4 6 4 5 1 4 6 9% 55% 5,0 ─ ─ --- 
211077 6 5 3 2 – 6 1 6 5 5 4 5 2 2 7 18% 64% 5,0 ─  ─ --- 
213078 6 6 4 5 5 6 5 6 4 6 5 5 0 2 10 0% 83% 5,0 C ─ ARQ 
211079 4 3 3 3 4 1 1 6 4 2 4 5 3 7 2 25% 17% 3,5 ─  ─ --- 
213080 5 3 6 5 6 5 6 6 5 5 6 5 0 1 11 0% 92% 5,0 B ─ ARQ 
Resultados da validação secundária: Nada a registar 
 
 
Item 14 de QPEPCp1 
AR P diretas JI 
Total NP JI Acordo JI 




final T N Q T Q 
223081 5 4 2 5 2 4 6 6 5 6 6 4 2 3 7 17% 58% 5,0 ─ ─ --- 
221082 6 4 2 5 4 3 3 5 4 5 4 4  1 7 4 8% 33% 4,0 ─ ─ --- 
221083 1 1 1 2 1 1 1 3 5 1 1 4 9 2 1 75% 8% 1,0 ─ sim (ART) 
221084 4 2 2 2 3 4 1 1 3 2 1 4 7 5 0 58% 0% 2,0 ─ ─ --- 
223085 6 5 6 5 5 6 6 3 5 6 6 4 0 2 10 0% 83% 5,5 C ─ ARQ 
223086 2 5 5 6 3 5 1 6 5 6 6 4 2 2 8 17% 67% 5,0 ─ ─ --- 
223087 3 5 4 4 4 5 6 6 4 6 6 4 0 6 6 0% 50% 4,5 ─ ─ --- 
223088 6 6 6 5 4 6 5 6 4 6 6 4 0 3 9 0% 75% 6,0 D ─ ARQ 
Resultados da validação secundária: Quanto a AR221083 a análise do conteúdo dos comentários dos juízes 
não identifica problemas de redação ou de concetualização para esta AR. Verifica-se que as pontuações de JI 
apresentam elevado acordo de pontuações para o nível T, sem registo de qualquer pontuação 6. 
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Item 15 de QPEPCp1 
AR P diretas JI 
Total NP JI Acordo JI 




final T N Q T Q 
311089 2 4 1 3 – 3 4 3 2 1 2 5 5 5 1 45% 9% 3,0 ─ ─ --- 
313090 4 5 3 5 – 6 6 6 5 6 4 5  0 3 8 0% 73% 5,0 D ─ ARQ 
311091 2 2 1 1 1 1 1 3 1 1 1 2 11 1 0 92% 0% 1,0 B ─ ART 
312092 3 3 3 2 5 1 3 3 4 3 5 5 2 7 3 17% 25% 3,0 ─ ─ --- 
313093 4 5 3 55 6 6 6 5 6 3 5 0 3 9 0% 75% 5,0 D ─ ARQ 
313094 5 5 5 5 – 6 6 6 4 5 4 5  0 2 9 0% 82% 5,0 C ─ ARQ 
313095 5 4 5 5 – 6 6 4 3 6 3 5  0 4 7 0% 64% 5,0 ─ ─ --- 
311096 4 3 1 3 3 1 1 3 3 1 1 5 5 6 1 42% 8% 3,0 ─ ─ --- 
311097 2 2 1 2 3 1 4 4 – 1 1 5 7 3 1 64% 9% 2,0 ─ ─ --- 
312098 5 6 5 3 4 1 3 6 3 1 3 5 2 5 5 17% 42% 2,5 ─ ─ --- 
Resultados da validação secundária: Nada a registar 
 
 
Item 16 de QPEPCp1 
AR P diretas JI 
Total NP JI Acordo JI 




T N Q T Q 
323099 2 3 2 4 – 6 5 5 5 1 6 5 3 2 6 27% 55% 5,0 ─ ─ --- 
323100 5 4 5 5 4 6 6 5 4 5 6 5 0 3 9 0% 75% 5,0 D ─ ARQ 
321101 4 5 1 4 – 1 1 5 3 1 – 5  4 3 3 40% 30% 3,5 ─  ─ --- 
321102 1 2 1 2 2 1 1 3 2 1 1 2  11 1 0 92% 0% 1,5 B ─ ART 
323103 3 2 2 3 2 2 5 4 – 5 5 2 5 3 3 45% 27% 3,0 ─ ─ --- 
321104 2 1 3 2 3 3 1 3 3 5 5 2 5 5 2 42% 17% 3,0 ─ ─ --- 
Resultados da validação secundária: Nada a registar 
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Item 17 de QPEPCp1 
AR P diretas JI 
Total NP JI Acordo JI 




T N Q T Q 
323105 3 4 6 6 5 6 6 5 5 6 3 5 0 3 9 0% 75% 5,0 D ─ ARQ 
321106 1 2 1 1 1 1 1 3 3 1 1 2 10 2 0 83% 0% 1,0 C ─ ART 
321107 3 2 1 3 – 1 1 3 – 2 3 2 6 4 0 60% 0% 2,0 ─ ─ --- 
321108 1 1 1 1 1 1 1 4 5 1 1 2  10 1 1 83% 8% 1,0 ─ sim (ART) 
323109 6 4 6 5 – 1 6 6 5 6 1 5  2 1 8 18% 73% 5,0 ─ ─ --- 
323110 6 5 6 4 – 1 – 6 5 5 4 5  1 2 7 10% 70% 5,0 ─ ─ --- 
321111 1 1 3 3 – 1 1 2 5 2 6 5  6 2 3 55% 27% 2,0 ─ ─ --- 
323112 4 6 6 5 4 6 6 5 5 6 6 5 0 2 10 0% 83% 5,5 C ─ ARQ 
323113 4 6 6 5 – 3 6 4 2 2 6 5  2 3 6 18% 55% 5,0 ─  ─ --- 
Resultados da validação secundária: Quanto a AR321108, a análise do conteúdo dos comentários dos juízes 
não identifica problemas de redação ou de concetualização para esta AR. Verifica-se que as pontuações de JI 
apresentam elevado acordo de pontuações para o nível. T, sem haver registo de qualquer pontuação 6.  
 
Item 18 de QPEPCp1 
AR P diretas JI 
Total NP JI Acordo JI 




final T N Q T Q 
311114 1 1 1 3 1 1 1 3 2 1 1 4 9 3 0 75% 0% 1,0 D ─ ART 
313115 5 6 6 5 3 6 6 5 5 2 6 5 1 1 10 8% 83% 5,0  ─ ─ --- 
313116 5 5 6 6 4 6 6 5 5 6 6 5 0 1 11 0% 92% 5,5 B ─ ARQ 
311117 4 5 1 3 5 1 1 4 2 1 1 –  6 3 2 55% 18% 2,0 ─ ─ --- 
313118 5 5 5 5 3 6 6 6 5 6 6 5 0 1 11 0% 92% 5,0 B ─ ARQ 
313119 6 6 6 6 5 6 6 6 5 6 6 5  0 0 12 0% 100% 6,0 A ─ ARQ 
311120 1 1 1 2 1 1 1 1 2 1 1 4 11 1 0 92% 0% 1,0 B ─ ART 
Resultados da validação secundária: Nada a registar.  
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Item 19 de QPEPCp1 
AR P diretas JI 
Total NP JI Acordo JI 




final T N Q T Q 
413121 6 3 4 5 – 6 6 6 5 6 6 5 0 2 9 0% 82% 6,0 C ─ ARQ 
413122 6 5 5 5 – 6 6 6 5 6 6 5 0 0 11 0% 100% 6,0 A ─ ARQ 
411123 1 2 1 2 – 1 – 6 5 1 1 2 8 0 2 80% 20% 1,5 ─ sim (ART) 
411124 1 1 1 1 – 1 1 1 2 1 1 2 11 0 0 100% 0% 1,0 A ─ ART 
411125 1 2 4 3 – 1 6 3 2 3 5 2 5 4 2 45% 18% 3,0 ─ ─ --- 
413126 5 5 6 5 – 6 6 6 6 6 6 5 0 0 11 0% 100% 6,0 A ─ ARQ 
Resultados da validação secundária: Quanto a AR411123, a análise do conteúdo dos comentários dos juízes 
não identifica problemas de redação ou de concetualização para esta AR. Verifica-se que as pontuações de JI 
apresentam elevado acordo de pontuações para o nível T.  
 
Item 20 de QPEPCp1 
AR P diretas JI 
Total NP JI Acordo JI 




final T N Q T Q 
411127 6 2 3 5 5 5 4 3 5 6 6 5  1 3 8 8% 67% 5,0 ─ ─ --- 
413128 6 5 4 3 – 6 5 4 4 6 5 5  0 4 7 0% 64% 5,0 ─ ─ --- 
411129 3 2 5 2 – 1 1 4 1 1 1 2 8 2 1 73% 9% 2,0 ─ ─ --- 
411130 1 5 4 – – 2 6 3 5 2 4 5  3 3 4 30% 40% 4,0  ─ ─ --- 
413131 6 5 3 6 5 6 6 5 5 6 6 5 0 1 11 0% 92% 5,5 B ─ ARQ 
413132 1 5 2 2 1 1 6 3 1 1 4 2 8 2 2 67% 17% 2,0  ─ ─ --- 
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Item 21 de QPEPCp1 
AR P diretas JI 
Total NP JI Acordo JI 




T N Q T Q 
423133 6 5 6 5 5 6 6 5 3 6 6 2 1 1 10 8% 83% 5,5 ─ sim (ARQ) 
421134 1 1 1 2 1 1 1 1 1 1 1 4 11 1 0 92% 0% 1,0 B ─ ART 
423135 6 6 6 6 6 6 6 6 5 6 6 5 0 0 12 0% 100% 6,0 A ─ ARQ 
421136 1 2 1 2 1 1 1 4 5 1 1 2 10 1 1 83% 8% 1,0 ─ sim (ART) 
421137 1 4 1 2 3 1 3 4 1 1 2 2  8 4 0 67% 0% 2,0 E ─ ART 
423138 6 5 5 4 5 6 6 5 5 6 6 5 0 1 11 0% 92% 5,0 B ─ ARQ 
Resultados da validação secundária: Relativamente a AR423133 e AR421136, a análise do conteúdo dos 
comentários dos juízes não identifica problemas de redação ou de concetualização para esta AR. Verifica-se 
que as pontuações de JI apresentam elevado acordo de pontuações para o nível Q e T, respetivamente.   
 
Item 22 de QPEPCp1 
AR P diretas JI 
Total NP JI Acordo JI 




T N Q T Q 
421139 1 1 1 2 – 1 2 3 1 1 1 2 10 1 0 91% 0% 1,0 B ─ ART 
423140 4 4 6 5 5 6 6 6 6 6 6 5 0 2 10 0% 83% 6,0 C ─ ARQ 
423141 5 5 5 4 5 1 5 5 5 6 4 2  2 2 8 17% 67% 5,0 ─ ─ --- 
421142 1 3 1 3 3 2 2 2 1 2 1 2  9 3 0 75% 0% 2,0 D ─ ART 
421143 5 5 3 2 – 1 2 5 4 1 6 5  4 2 5 36% 45% 4,0 ─ ─ --- 
423144 3 6 5 5 – 6 6 4 1 2 3 5 2 3 6 18% 55% 5,0 ─ ─ --- 




 Apêndices do capítulo 6 
  765 
Validação de AR do item 23 de QPEPCp1 
AR P diretas JI 
Total NP JI Acordo JI 




T N Q T Q 
513145 6 5 6 5 – 6 6 5 5 6 6 5 0 0 11 0% 100% 6,0 A ─ ARQ 
511146 1 2 1 2 1 1 1 1 1 1 1 2 12 0 0 100% 0% 1,0 A ─ ART 
511147 3 2 1 2 – 1 1 4 5 4 4 5 5 4 2 45% 18% 3,0 ─ ─ --- 
513148 6 5 6 5 5 6 6 5 5 6 4 5 0 1 11 0% 92% 5,0 B ─ ARQ 
511149 5 4 1 4 3 3 2 6 3 3 6 5 2 6 4 17% 33% 3,5 ─ ─ --- 
513150 5 5 6 5 – 4 6 5 3 4 5 5 0 3 8 0% 73% 5,0 D ─ ARQ 




Validação de AR do item 24 de QPEPCp1 
AR P diretas JI 
Total NP JI Acordo JI 




T N Q T Q 
523151 4 5 6 5 – 6 6 5 5 6 5 4  0 2 9 0% 82% 5,0 C ─ ARQ 
523152 4 5 3 5 – 5 6 5 5 6 6 4 0 3 8 0% 73% 5,0 D ─ ARQ 
521153 3 4 2 5 – 3 2 5 5 5 5 4  2 4 5 18% 45% 4,0 ─ ─ --- 
521154 3 5 4 5 – 1 2 5 5 1 4 4 3 4 4 27% 36% 4,0 ─ ─ --- 
521155 3 5 6 5 – 6 1 5 5 5 5 4 1 2 8 9% 73% 5,0 ─ ─ --- 
523156 5 3 3 5 – 6 5 5 1 1 5 4  2 3 6 18% 55% 5,0 ─ ─ --- 
Resultados da validação secundária: Nada a registar. 
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A6.F CONSTRUÇÃO DE ITENS DE QPEPCP2 
A6.F.1 Critérios de codificação da informação 
AR (alternativa de resposta) .......  código de seis algarismos que identifica a AR de QPEPp1 (ver 
significado na secção A6.2). 
Val. (critério de validação)..........  A, B, C ou D (níveis de validação pelo painel internacional de juízes); 
V2 (validação secundária); 
PE (AR redigida com base no perfil de ensino do professor de 
ciências) 
DD (dimensão didática)  .............  
 
CA – centralidade dos alunos 
CT – contextualização do ensino 
TP – realização de trabalhos práticos 
NC – compreensão da natureza da ciência 
AD – articulação entre disciplinas. 
tópicos de conteúdo didático .....  pp – papel de professor ou de aluno 
ca – caraterísticas dos alunos 
de – dinâmicas de ensino 
da – dinâmicas de aprendizagem 
dv – dinâmicas de avaliação 
fe – finalidades educativas 
od – formas de operacionalização didática 
ic – imagens de ciência 
DP (dimensão psicológica)  .........  (I) intencionalidade, (E) estratégia 
DE (dimensão epistemológica) ...  (T) transmissão, (Q) questionamento 
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A6.F.2 Construção de enunciados de itens e AR de QPEPCp2 
Item 1 
O conhecimento das caraterísticas dos alunos determina a forma como o professor organiza as suas aulas. 
As estratégias que melhor caraterizam as minhas práticas habituais são as seguintes: 
QPEPCp1 QPEPCp2  
AR Val. Enunciado da AR Enunciado da AR DD DP DE 
121032 D 
Abordo apenas o essencial nas 
turmas desinteressadas e vou 
além do programa nas mais 
interessadas. 
1a 
Transmito o essencial nas turmas 
fracas e desmotivadas, mas vou 






Dou tarefas com diferente grau 
de dificuldade e de abertura a 
diferentes alunos, ou grupos de 
alunos. 
1b 
Numa mesma aula atribuo 
tarefas com diferente grau de 
dificuldade a diferentes alunos, 




PE   1c 
Formo grupos heterogéneos para 
que os alunos compreendam que 
existem diferentes modos de 





Organizo atividades em grupo 
apenas nas turmas em que os 
alunos já sabem trabalhar desta 
forma. 
1d 
Organizo atividades em grupo 
apenas naquelas turmas em que 






Dou aulas mais expositivas nas 
turmas irrequietas e aulas 
interativas aos que sabem 
comportar-se. 
12 
Dou aulas expositivas nas turmas 
mais irrequietas e aulas mais 






Organizo atividades muito 
diversas para que todos se 
identifiquem com alguma forma 
de trabalhar. 
1f 
Diversifico as dinâmicas de 
trabalho que implemento na aula 
para perceber como cada aluno 





Diversifico as dinâmicas de 
trabalho na aula para perceber 
como cada aluno reage em 
cada situação. 
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Item 2 
O professor e os alunos têm funções e estatutos diferentes na sala de aula.  
Penso que a gestão das minhas aulas assenta nos seguintes aspetos prioritários: 
QPEPCp1 QPEPCp2  
AR Val. Enunciado da AR Enunciado da AR DD DP DE 
111009 V2 
Realizam atividades guiados 
pelo professor que marca o 
ritmo de trabalho e evita que 
errem. 
2a 
O professor deve expor os 
conteúdos e fazer perguntas 
para avaliar se os alunos estão 






Relacionem os conteúdos com 
aspetos das suas vivências 
pessoais, familiares ou sociais. 
2b 
Os alunos devem ser capazes de 
relacionar os conteúdos das 
aulas com as suas vivências 





Explico que só há tempo para 
analisar as perguntas que forem 
relacionadas com o conteúdo 
da aula. 
2c 
O professor deve deixar bem 
claro que na aula só há espaço 
para responder a perguntas 
relacionadas com os conteúdos 





Exploro a pergunta com toda a 
turma para criar novas 
expectativas e fazer o seu 
posterior estudo. 
2d 
O professor deve explorar 
perguntas inesperadas, mas 
pertinentes, criando expectativas 






Utilizem os conhecimentos 
construídos nas aulas para 
fundamentar opiniões e 
posturas. 
2e 
Os alunos devem usar os saberes 
construídos durante as aulas 
para fundamentarem as suas 





Sejam capazes de reproduzir 
corretamente os conteúdos 
programáticos lecionados. 
2f 
Os alunos devem ser capazes de 
reproduzir corretamente os 
conteúdos programáticos que 
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Item 3 
O professor ensina de várias formas, face às caraterísticas dos seus alunos e às recomendações oficiais. 
As dinâmicas de ensino que melhor caraterizam as minhas práticas habituais são as seguintes:    
 
QPEPCp1 QPEPCp2  
AR Val. Enunciado da AR Enunciado da AR DD DP DE 
113013 B 
Assegura que a informação seja 
intencionalmente orientada 
para gerar interrogações nos 
alunos. 
3a 
Exponho os conteúdos de forma 
interativa e intencionalmente 
orientada para gerar 





Assegura que os alunos se 
mantenham mais atentos, 
empenhados e concentrados 
nas aulas. 
3b 
Transmito os conteúdos 
programáticos oralmente 
seguindo o texto do manual para 





Vários alunos dizem o que 
pensam. No fim clarifico: "Não, 
olheŵ, Ġ assiŵ, assiŵ … 
compreenderam?" 
3c 
Faço perguntas e deixo vários 
alunos responder livremente. 
Depois indico qual a resposta 





Reforço a avaliação diagnóstica 
e o feedback para os ajudar a 
compreenderem as suas 
dificuldades. 
3d 
Comento as respostas de cada 
aluno para os ajudar a tomar 
consciências das suas próprias 





Possibilita que os alunos 
adquiram de forma mais rápida 
e segura os conteúdos 
programáticos. 
3e 
Apresento resumos sobre o que 
é essencial, em linguagem 
simples, para os alunos 






Organizo resumos dos 
conteúdos, em linguagem 
simples, para saberem só o que 
for essencial. 
123067 A 
Tenho um papel de mediador e 
provocador: "Queria ouvir 
aƋuele gƌupo … E a sua opinião 
é igual? Porquê?" 
3f 
Assumo um papel de mediador e 
provocador: "Agora queria ouvir 
aƋuele gƌupo … E a sua opiŶião 
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Item 4 
O professor e os alunos têm funções e estatutos diferentes na sala de aula.   
Penso que a gestão das minhas aulas assenta nos seguintes aspetos prioritários: 
QPEPCp1 QPEPCp2  
AR Val. Enunciado da AR Enunciado da AR DD DP DE 
113008 A  
Trabalham em grupo, tendo de 
dividir tarefas, argumentar e 
negociar ideias com os colegas. 
4a 
Trabalhar em grupo para atingir 
um objetivo, dividindo tarefas e 






Trabalhar em pequenos grupos, 
negociando a realização de 
tarefas e as conclusões. 
113012 A 
Tomam algumas decisões e 
autoavaliam como realizaram 
as atividades de aprendizagem. 
4b 
Tomar decisões e avaliar se a 
forma como realizaram as 
atividades lhes permitiu atingir a 





Realizar momentos de reflexão 
sobre o trabalho desenvolvido, 
com auto e heteroavaliação. 
123046 B 
Dialogar com o professor e 
outros alunos, argumentando 
de forma cientificamente 
fundamentada. 
4c 
Dialogar com o professor e 
colegas, tendo de analisar 
diferentes ideias e fundamentar 





Apresentar e defender pontos 
de vista, bem como escutar e 
analisar outras ideias. 
121047 C 
Realizar exercícios e fichas de 
trabalho que preparam para 
provas, como testes ou exames. 
4d 
Resolver exercícios para treinar 
como devem usar corretamente 







pois assim não se 
desconcentram a interagir com 
os colegas. 
4e 
Trabalhar de forma individual, 
podendo interagir com o 






Escutar atentamente o 
professor, a responder a 
perguntas e a fazer registos 
organizados de notas. 
4f 
Escutar a exposição do professor 
e fazer registos organizados de 





 Apêndices do capítulo 6 
  771 
Item 5 
O professor adapta a avaliação das aprendizagens à forma como ensina, mas também às normas oficiais. 
As dinâmicas de avaliação que melhor caraterizam a minha forma de agir e pensar são as seguintes: 
QPEPCp1 QPEPCp2  
AR Val. Enunciado da AR Enunciado da AR DD DP DE 
113026 B 
Recolher dados de muitos e 
diferentes desempenhos para 
ver o que os alunos aprendem e 
como o fazem. 
5a 
Recolho muitos dados de 
diferentes desempenhos para 
avaliar o que os alunos 







diversos, tanto relativos a 
testes como a atividades diárias 
de ensino. 
113031 B 
Fazer avaliação diagnóstica 
regularmente e associada às 
mais diversas estratégias de 
ensino que usar. 
5b 
Considero que devo fazer 
avaliação diagnóstica regular e 
associada às diferentes 





Valorizo mais os resultados dos 
testes realizados no fim da 
lecionação dos temas e no fim 
dos períodos letivos. 
5c 
Valorizo essencialmente os 
resultados dos testes que 
administro no fim da lecionação 






Criar atividades de auto e 
hetero avaliação para que os 
alunos aprendam a regular a 
sua própria ação. 
5d 
Crio atividades para os alunos 
refletirem sobre os resultados da 
avaliação e aprenderem a 






Utilizo apenas itens de exame, 
ou semelhantes, classificando-
os segundo os critérios de 
exame.   
5e 
Penso que os testes servem para 
preparar os alunos para os 
exames, pelo devem ser 






Considero apenas as notas dos 
trabalhos individuais, realizados 
nas aulas e que tenham caráter 
objetivo. 
5f 
Classifico os alunos apenas com 
base nos resultados dos 
trabalhos individuais que 
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Item 6 
O professor e os alunos têm funções e estatutos diferentes na sala de aula.   
Penso que a gestão das minhas aulas assenta nos seguintes aspetos prioritários: 
QPEPCp1 QPEPCp2  
AR Val. Enunciado da AR Enunciado da AR DD DP DE 
 PE  6a 
Demonstrar que os conceitos 
estudados nas aulas são úteis 
porque se relacionam com 




213078  C 
Suscitar dúvidas acerca de 
situações que os alunos 
julgavam conhecer, levando-os 
a desejar aprender. 
6b 
Suscitar dúvidas acerca de 
situações que os alunos julgavam 





 PE  6c 
Diagnosticar ideias incorretas 
dos alunos para lhes poder 
transmitir as que são corretas 




 PE  6d 
Verificar em que medida os 
alunos são capazes de aplicar 





213080  B 
Gerar questões que sirvam para 
mostrar que as atividades de 
aprendizagem servem para 
encontrar respostas. 
6e 
Gerar questões que interessem 
os alunos e sirvam para orientar 





213075  A 
Explorar interrelações ciência, 
tecnologia e sociedade, 
preparando os alunos para 
aspetos de cidadania. 
6f 
Explorar interrelações ciência, 
tecnologia e sociedade, 
preparando os alunos para 





 Apêndices do capítulo 6 
  773 
Item 7 
O professor pode utilizar diferentes estratégias de ensino para explorar casos reais nas suas aulas.  
As estratégias que mais se identificam com as minhas práticas são as seguintes: 
 
QPEPCp1 QPEPCp2  
AR Val. Enunciado da AR Enunciado da AR DD DP DE 
 PE  7a 
O mesmo caso é analisado várias 
vezes durante o estudo de um 
tema, reavaliando as dúvidas 






Os alunos interpretam a 
situação, devendo indicar 
dúvidas e ideias sobre como as 
resolver. 
7b 
Os alunos exploram o caso com a 
ajuda de um guião que os leva a 
fazer perguntas, pesquisar 




221083  V2 
Apresento a situação 
explicando a relação dos factos 
com os conteúdos que vão ser 
estudados 
7c 
O professor descreve os casos 
reais e descreve como se podem 
relacionar com os novos 





 PE  7d 
O professor apresenta o caso 
fazendo perguntas aos alunos 
para avaliar se são capazes de 






Os grupos de alunos exploram e 
comparam notícias dos media 
para definirmos uma 
problemática. 
7e 
Os grupos de alunos analisam 
casos reais; depois apresentam-
nos à turma e em plenário 





 PE  7f 
O professor apresenta um caso 
;ǀídeo, fotogƌafias…Ϳ paƌa Đatiǀaƌ 
a atenção dos alunos para a 
exposição de conteúdos que se 









Quando dinamizo este tipo de trabalhos pretendo essencialmente atingir os seguintes propósitos: 
 
QPEPCp1 QPEPCp2  
AR Val. Enunciado da AR Enunciado da AR DD DP DE 
313097 V2 
Permite que os alunos estudem 
ciências sem o peso dos 
conceitos teóricos. 
8a 
Motivar os alunos, na medida em 
que se quebram as rotinas das 




313094  C 
Motiva os alunos, pois dá-lhes 
maior responsabilidade pela 
própria aprendizagem. 
8b 
Motivar os alunos, pois assim 






Permite aprender conceitos, 
metodologias e desenvolver 
atitudes e valores.  
8c 
Promover a aprendizagem 
integrada de conceitos, 





Permite ilustrar e confirmar os 
conhecimentos que foram 
ensinados teoricamente. 
8d 
 Ilustrar e confirmar alguns 
conceitos que foram ensinados 




313095  D 
Permite atender às 





variadas atendendo às 





312092   PE 
Proporciona oportunidades 
para que os alunos trabalhem 
como se fossem cientistas. 
8f 
Criar oportunidades para os 
alunos descobrirem conceitos 






Permite que os alunos possam 
descobrir os novos conceitos 
por si próprios. 
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Item 9 
A realização de trabalhos práticos é uma dimensão bastante exigente do ensino das ciências. 
As estratégias que melhor traduzem a prioridade das minhas práticas são as seguintes: 
QPEPCp1 QPEPCp2  
AR Val. Enunciado da AR Enunciado da AR DD DP DE 
311120  B 
Verificar se os alunos seguem 
rigorosamente o protocolo, 
evitando que percam tempo ou 
errem. 
9a 
Observo o trabalho dos grupos 
para verificar se realizam os 






Dar instruções, exemplificar e 
verificar se os alunos não 
perdem tempo com passos 
incorretos. 
321102 B 
Dou um modelo fixo, pois com 
treino conseguem produzir 
documentos bem organizados. 
9b 
Determino um modelo único de 
relatório para que os alunos 






Verifico se os alunos fazem 
previsões fundamentadas antes 
de iniciarem a realização do 
trabalho. 
9c 
Solicito que os alunos façam 
previsões fundamentadas antes 






Acompanhar os grupos, vendo 
o que cada um faz, deixando 
perguntas que façam os alunos 
pensar. 
9d 
Observo o trabalho dos grupos, 
verifico o que cada aluno faz e 
deixo perguntas que os façam 





Analisar o que os alunos fazem, 
dando feedback específico e 
diferenciado que os ajude a 
avançar. 
313119 A 
Criar momentos para partilha 
de resultados, discutindo as 
diferenças e as conclusões. 
9e 
Crio momentos em que os 
grupos têm de partilhar os 
resultados, discutindo as 





Dou protocolos detalhados para 
os alunos não se perderem e 
chegarem ao pretendido.  
9f 
Dou protocolos detalhados que 
levam os alunos a chegar aos 
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Item 10 
As aulas de ciências permitem ensinar conceitos e também aspetos relacionados com a natureza da 
ciência. Através das minhas aulas espero que os meus alunos compreendam essencialmente o seguinte: 
QPEPCp1 QPEPCp2  
AR Val. Enunciado da AR Enunciado da AR DD DP DE 
421136 V2 
Explico como a ciência evolui, 
enumerando factos que 
mostram o processo de adição 
de factos e teorias. 
10a 
O progresso científico resulta da 
acumulação de saberes 
produzidos pelo trabalho 





A metodologia científica é 
rigorosa, mas diversificada, 
não havendo um método 
científico universal. 
10b 
A metodologia científica é 
rigorosa, mas diversificada, não 






A ciência depende da 
sociedade pelo que muitas 




Os investigadores estudam 
essencialmente o que a 







As ciências têm um método 
científico que permite 
descobrir, com segurança, as 
leis da natureza 
10d 
As ciências têm um método 
científico específico que permite 





411123  V2   
A atividade científica está 
acima de influências políticas, 
sociais ou económicas, pois 
visa o bem comum. 
10e 
A atividade científica está acima 
de influências políticas, sociais 






As verdades científicas são 
provisórias, pois resultam de 
consensos gerados nas 
comunidades de cientistas.   
10f 
As verdades científicas são 
provisórias, pois resultam de 
consensos gerados nas 
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Item 11 
As aulas proporcionam várias oportunidades para os alunos refletirem sobre a natureza da ciência.  
Nesse sentido, as estratégias que mais se identificam com as minhas práticas são as seguintes: 
QPEPCp1 QPEPCp2  
AR Val. Enunciado da AR Enunciado da AR DD DP DE 
421139  B 
Apresento a temática no início 
do ano, fazendo revisão 
sempre que for oportuno ao 
longo do ano. 
11a 
Apresento esta temática logo no 
início do ano, fazendo uma 
revisão sempre que for oportuno 





 Apresento os conteúdos 
rigorosamente, pois nesse 
discurso fica implícito o que é 
a ciência e como evolui. 
11e 
Apresento os conteúdos 
científicos rigorosamente, pois 
nesse discurso fica implícito o 





Organizo pesquisas sobre 
controvérsias científicas e 
debates para que defendam 
diferentes pontos de vista.    
11d 
Organizo trabalhos de pesquisa 
sobre controvérsias científicas e, 
depois, simulação de debates 






Dou extratos de biografias de 
cientistas e os alunos 
interpretam e registam um 
resumo por escrito. 
11c 
Dou extratos de biografias de 
cientistas: os alunos leem e 
resumem, retendo sobretudo as 





Apresento uma controvérsia 
científica para os alunos 
refletirem sobre o controlo da 
ciência e seus limites. 
11b 
Coloco os alunos a analisar um 
exemplo de controvérsia 
científica e a discutir sobre o 






Coloco os alunos a analisar 
relatos de fraudes científicas, 
debatendo possíveis 
motivações e consequências. 
11f 
Coloco os alunos a analisar 
relatos de fraudes científicas, 
debatendo possíveis 
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Item 12 
Os currículos dos alunos incluem disciplinas de várias áreas do conhecimento.  
Face ao estatuto das disciplinas que leciono, identifico-me com as seguintes posições: 
QPEPCp1 QPEPCp2  
AR Val. Enunciado da AR Enunciado da AR DD DP DE 
513145 A 
Seria ideal abordarmos temas 
que permitissem a utilização 
integrada de diferentes 
conceitos pelos alunos. 
12a 
Planifico o estudo de casos reais 
com colegas de outras disciplinas 
para proporcionar aos alunos o 





523151  C 
Planifico com colegas de 
outras disciplinas como 
explorar casos reais de modo 
a integrar conceitos. 
523148 B 
Deveria envolver as disciplinas 
sociais na reflexão de 
interrelações ciência, 
tecnologia e sociedade. 
12b 
Valorizo o trabalho com colegas 
de disciplinas de ciências sociais 
para explorar melhor as 





 PE  12c 
Tento evitar os conceitos de 
outras disciplinas quando 
exponho a matéria, para não 
criar conflitos concetuais ou de 





Deveria dar prioridade ao 
programa da minha disciplina 
e à preparação dos alunos 
para os exames. 
12d 
Considero que a prioridade de 
planificação letiva deve centrar-
se no programa da minha 





523152  D 
Planifico atividades em que os 
alunos têm de mobilizar 
conceitos que estudaram 
noutras disciplinas. 
12e 
Preparo, com colegas de outras 
áreas, atividades em que os 
alunos têm de usar conceitos de 
outras disciplinas ou pedir apoio 




 PE  12f 
Planifico, com colegas de outras 
disciplinas, quem deve lecionar 
os conceitos que são comuns 
para evitarmos duplicações e 
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A6.G QUESTIONÁRIO QPEPCP2 
Perfil de Ensino do Professor de Ciências: um instrumento de reflexão profissional 
 
Caro(a) colega: 
No âmbito do meu projeto de doutoramento, em curso na Universidade de Aveiro, sob orientação da 
Professora Doutora Isabel P. Martins, pretendo desenvolver um questionário que permita caraterizar perfis 
de ensino de professores que lecionam ciências (7º - 12º ano de escolaridade).  
O questionário destina-se a ser utilizado em contextos de supervisão, apoiando processos reflexivos e 
formativos, nomeadamente, ao nível da formação contínua e pós-graduada de professores.  
A colaboração que lhe venho solicitar destina-se a testar a adequação dos itens da versão provisória do 
questionário em termos de formulação e pertinência.  
Será muito importante que responda de forma ponderada e autêntica a todos os itens do questionário. 
Acrescente também os comentários – esclarecimentos, dúvidas ou sugestões – que entender pertinentes.  
A sua resposta será anónima e absolutamente confidencial. 
O preenchimento completo do questionário pode ser feito por etapas, gravando as suas respostas e 
seleĐioŶaŶdo a opção ͞ĐoŶtiŶuaƌ ŵais taƌde͟ ;suƌge Ŷo fiŶal do doĐuŵeŶtoͿ. Paƌa ƌetoŵaƌ as suas ƌespostas 
deve criar um dos seguintes registos:  login e password – permitem aceder ao questionário com as respostas gravadas, através da página 
eletrónica;  registo de email – receberá um link para acesso direto ao questionário com as suas respostas 
gravadas. 
Agradeço-lhe a atenção que dispensou a este texto, bem como a colaboração que possa dar-me 
preenchendo o questionário que se segue.  
Estarei disponível para os contactos que considere necessários. 
Atenciosamente, 





O modelo eletrónico de QUPEPp2 apresenta cada uma das partes em diferentes páginas. Foram 
estabelecidos campos de preenchimento obrigatório, sem os quais o respondente não tem acesso  à página 
seguinte. Para efeitos de apresentação desta restrição considerar o seguinte: 
* o respondente terá de preencher pelo menos um dos campos deste item; 
** o respondente terá de preencher todos os campos deste item; 
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PARTE I – Informação pessoal e profissional 
* 1 Idade: (Escolha uma das seguintes respostas) 
 menos de 30 anos  30 a 39 anos   40 a 49 anos    50 a 59 anos   60 ou mais anos 
* 2 Género: (Escolha uma das seguintes respostas) 
 Feminino  Masculino 
3. Grau académico 
* 3.1 Que lhe conferiu habilitações para a docência (formação inicial): 
 Bacharelato  Licenciatura  Mestrado (pós-Bolonha)  
* 3.2 Formação especializada (pós-graduação, mestrado, doutoramento): (Escolha uma das respostas) 
 Sim  Não 
* Escolha uma das seguintes respostas (só aparece quando for selecionado ͞siŵ͟) 
 Pós-Graduação  Mestrado   Doutoramento 
* 4. Grupo de recrutamento docente:  
 510  520 
* 5. Tempo de serviço docente (em 1 Setembro 2012): 
 menos de 5 anos  5 a 14 anos   15 a 24 anos    25 ou mais anos 
6. Anos de experiência profissional no ensino secundário:   
 menos de 5 anos  5 a 14 anos   15 a 24 anos    25 ou mais anos 
* 7. Localização geográfica da escola /agrupamento de escolas em que exerce a sua atividade docente: 
 Aveiro  Beja  Braga  Bragança Castelo Branco  Coimbra  Évora  Faro  Guarda  Leiria   Lisboa  Portalegre  Porto  Santarém  Setúbal   Viana do Castelo  Vila Real  Viseu  R.A. Madeira  R.A. Açores 
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PARTE II –Fatores de desempenho e de satisfação profissional 
* 1. Quais os aspetos que considera serem determinantes para promover a qualidade das suas práticas de 
professor de ciências? (Assinale todas as opções que traduzem o seu ponto de vista) 
 Formação inicial   Participação em projetos (ex. Ciência Viva,)  Formação contínua   Parcerias com especialistas  Formação especializada (pós-graduada)  Auto-formação  / Estudo autónomo  Literatura científica (didática e especialidade)  Reflexão sobre as próprias práticas  EŶĐoŶtƌos ĐieŶtífiĐos ;seŵiŶáƌios, ĐoŶgƌessos…Ϳ  Nenhum dos aspetos anteriores   Trabalho colativo com colegas   Outros aspetos [campo para escrita]                     
* 2. Quais os aspetos que considera serem determinantes para limitar a qualidade das suas práticas de 
professor de ciências? (Assinale todas as opções que traduzem o seu ponto de vista) 
 Caraterísticas dos alunos   Caraterísticas das famílias dos alunos   Caraterísticas dos outros professores   Caraterísticas dos órgãos de gestão da escola   Caraterísticas do projeto educativo da escola   CoŶdições de tƌaďalho ;hoƌáƌios, iŶstalações…Ϳ   Natureza de currículos e programas   Natureza dos exames nacionais    Carreira profissional ;aĐesso, pƌogƌessão…Ϳ   CƌítiĐa púďliĐa soďƌe a esĐola ;ƌaŶkiŶgs, ŵedia…Ϳ   Distância à residência  Formação insuficiente   CaƌateƌístiĐas pessoais ;teŵpeƌaŵeŶto, idade, liŵitações de saúde …Ϳ  Nenhum dos aspetos anteriores    Outros aspetos [campo para escrita]                     
* 3. Tendo em conta as suas convicções (pessoais e profissionais) e as práticas de ensino que efetivamente 
desenvolve, como avalia o seu grau de satisfação profissional? Expresse o seu grau de satisfação na 
seguinte escala de 10 pontos: 
 Satisfação         Satisfação 
 mínima         máxima 
  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10 
4. Apresente os comentários que considerar pertinentes para melhor completar ou clarificar as suas 
respostas. [campo para escrita]  
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PARTE III – Práticas de ensino de ciências 
Considerando as suas convicções e as suas práticas de ensino mais usuais, aprecie as 12 situações 
profissionais que seguidamente se apresentam. Para cada caso encontra afirmações que traduzem 
posicionamentos de professores. 
Leia todas as 6 alternativas, verificando com quais se identifica. Expresse o seu grau de concordância através 










| | | | 
1 2 3 4 
 
Caso algum enunciado lhe suscite dúvidas de modo a não ser possível expressar a sua opinião, assinale a 
opção (NR) e, por favor, apresente um comentário que explique em que consiste a sua dificuldade. 
 
 
** 1. O conhecimento das caraterísticas dos alunos determina a forma como o 
professor organiza as suas aulas. As estratégias que melhor caraterizam as minhas 
práticas habituais são as seguintes  1 2 3 4 NR 
a. Transmito o essencial nas turmas fracas e desmotivadas, mas vou além do 
programa nas turmas mais interessadas. 
       
b. Numa mesma aula atribuo tarefas com diferente grau de dificuldade a diferentes 
alunos, ou grupos de alunos. 
       
c. Formo grupos heterogéneos para que os alunos compreendam que existem 
diferentes modos de pensar e trabalhar. 
       
d. Organizo atividades em grupo apenas naquelas turmas em que os alunos já sabem 
trabalhar dessa forma. 
       
e. Dou aulas expositivas nas turmas mais irrequietas e aulas mais interativas nas 
turmas que sabem comportar-se. 
       
f. Diversifico as dinâmicas de trabalho que implemento na aula para perceber como 
cada aluno reage em cada situação. 
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** 2. O professor e os alunos têm funções e estatutos diferentes na sala de aula. 
Penso que a gestão das minhas aulas assenta nos seguintes aspetos prioritários:  1 2 3 4 NR 
a. O professor deve expor os conteúdos e fazer perguntas para avaliar se os alunos 
estão atentos e a adquirir os conhecimentos.  
       
b. Os alunos devem ser capazes de relacionar os conteúdos das aulas com as suas 
vivências pessoais, familiares ou sociais. 
       
c. O professor deve deixar bem claro que na aula só há espaço para responder a 
perguntas relacionadas com os conteúdos em estudo. 
       
d. O professor deve explorar perguntas inesperadas, mas pertinentes, criando 
expectativas e agendando uma posterior abordagem. 
       
e. Os alunos devem usar os saberes construídos durante as aulas para 
fundamentarem as suas opiniões pessoais e atitudes. 
       
f. Os alunos devem ser capazes de reproduzir corretamente os conteúdos 
programáticos que foram apresentados pelo professor. 
       
Comentário:   
 
 
** 3. O professor ensina de várias formas, face às caraterísticas dos seus alunos e às 
recomendações oficiais. As dinâmicas de ensino que melhor caraterizam as minhas 
práticas habituais são as seguintes:  1 2 3 4 NR 
a. Exponho os conteúdos de forma interativa e intencionalmente orientada para 
gerar interrogações nos alunos.  
       
b. Transmito os conteúdos programáticos oralmente seguindo o texto do manual 
para que todos possam acompanhar. 
       
c. Faço perguntas e deixo vários alunos responder livremente. Depois indico qual a 
resposta correta que devem registar. 
       
d. Comento as respostas de cada aluno para os ajudar a tomar consciências das suas 
próprias dificuldades e necessidades. 
       
e. Apresento resumos sobre o que é essencial, em linguagem simples, para os alunos 
adquirirem os conteúdos de forma eficaz. 
       
f. Assuŵo uŵ papel de ŵediadoƌ e pƌoǀoĐadoƌ: "Agoƌa Ƌueƌia ouǀiƌ aƋuele gƌupo … E 
a sua opinião qual é? Porquê?". 
       
Comentário:   
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** 4. O professor conhece os seus alunos e as estratégias que melhor resultam em 
cada turma. Penso que as dinâmicas de aprendizagem mais eficazes colocam os 
alunos nas seguintes situações:  1 2 3 4 NR 
a. Trabalhar em grupo para atingir um objetivo, dividindo tarefas e negociando ideias 
com os colegas.  
       
b. Tomar decisões e avaliar se a forma como realizaram as atividades lhes permitiu 
atingir a meta desejada. 
       
c. Dialogar com o professor e colegas, tendo de analisar diferentes ideias e 
fundamentar os seus pontos de vista. 
       
d. Resolver exercícios para treinar como devem usar corretamente os conhecimentos 
que adquiriram. 
       
e. Trabalhar de forma individual, podendo interagir com o professor para receber 
ajuda e conhecimentos. 
       
f. Escutar a exposição do professor e fazer registos organizados de modo a facilitar a 
retenção dos conteúdos. 
       
Comentário:   
 
** 5. O professor adapta a avaliação das aprendizagens à forma como ensina, mas 
também às normas oficiais. As dinâmicas de avaliação que melhor caraterizam a 
minha forma de agir e pensar são as seguintes:  1 2 3 4 NR 
a. Recolho muitos dados de diferentes desempenhos para avaliar o que os alunos 
aprendem e a forma como o fazem.  
       
b. Considero que devo fazer avaliação diagnóstica regular e associada às diferentes 
estratégias de ensino que utilizo. 
       
c. Valorizo essencialmente os resultados dos testes que administro no fim da 
lecionação dos temas e no fim dos períodos letivos. 
       
d. Crio atividades para os alunos refletirem sobre os resultados da avaliação e 
aprenderem a consciencializar a forma como progridem. 
       
e. Penso que os testes servem para preparar os alunos para os exames, pelo devem 
ser semelhantes a esse tipo de provas. 
       
f. Classifico os alunos apenas com base nos resultados dos trabalhos individuais que 
realizaƌeŵ Ŷas aulas ;testes, ƌelatóƌios, …Ϳ.. 
       
Comentário:   
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** 6. Notícias dos media, acontecimentos históricos, ou tradições locais podem 
servir para contextualizar o ensino. Quando exploro estes recursos nas aulas 
pretendo essencialmente atingir os seguintes propósitos:  1 2 3 4 NR 
a. Demonstrar que os conceitos estudados nas aulas são úteis porque se relacionam 
com aspetos da vida.  
       
b. Suscitar dúvidas acerca de situações que os alunos julgavam conhecer, levando-os 
a desejar aprender. 
       
c. Diagnosticar ideias incorretas dos alunos para lhes poder transmitir as que são 
corretas durante as aulas. 
       
d. Verificar em que medida os alunos são capazes de aplicar corretamente o que lhes 
foi transmitido. 
       
e. Gerar questões que interessem os alunos e sirvam para orientar as suas atividades 
de aprendizagem. 
       
f. Explorar interrelações ciência, tecnologia e sociedade, preparando os alunos para 
aspetos de cidadania. 
       
Comentário:   
 
 
** 7. O professor pode utilizar diferentes estratégias de ensino para explorar casos 
reais nas suas aulas. As estratégias que mais se identificam com as minhas práticas 
são as seguintes:  1 2 3 4 NR 
a. O mesmo caso é analisado várias vezes durante o estudo de um tema, reavaliando 
as dúvidas iniciais e aprofundando conclusões.  
       
b. Os alunos exploram o caso com a ajuda de um guião que os leva a fazer perguntas, 
pesquisar respostas e aprender conceitos. 
       
c. O professor descreve os casos reais e indica como se podem relacionar com os 
novos conteúdos que vão ser estudados. 
       
d. O professor apresenta o caso fazendo perguntas aos alunos para avaliar se são 
capazes de enumerar conhecimentos já ensinados. 
       
e. Os grupos de alunos analisam casos reais; depois apresentam-nos à turma e em 
plenário identifica-se uma problemática comum. 
       
f. O pƌofessoƌ apƌeseŶta uŵ Đaso ;ǀídeo, fotogƌafias…Ϳ, de ŵodo a cativar a atenção 
dos alunos para a exposição de conteúdos que vai fazer em seguida. 
       
Comentário:  
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** ϴ.àOsàtƌaďalhosàlaďoƌatoƌiais,àdeàpapelàeàlĄpis,àdeàĐaŵpo…àpodeŵàseƌàƌealizadosà
com diferentes intenções. Quando dinamizo este tipo de trabalhos pretendo 
essencialmente atingir os seguintes propósitos:  1 2 3 4 NR 
a. Motivar os alunos, na medida em que se quebram as rotinas das aulas teóricas 
expositivas.  
       
b. Motivar os alunos, pois assim têm maior responsabilidade pela própria 
aprendizagem. 
       
c. Promover a aprendizagem integrada de conceitos, metodologias, atitudes e 
valores. 
       
d. Ilustrar e confirmar alguns conceitos que foram ensinados teoricamente em outras 
aulas. 
       
e. Desenvolver competências variadas atendendo às características individuais dos 
alunos. 
       
f. Criar oportunidades para os alunos descobrirem conceitos por si próprios tal como 
os cientistas. 
       
Comentário:   
 
 
** 9. A realização de trabalhos práticos é uma dimensão bastante exigente do 
ensino das ciências. As estratégias que melhor traduzem a prioridade das minhas 
práticas são as seguintes:  1 2 3 4 NR 
a. Observo o trabalho dos grupos para verificar se realizam os passos corretos e 
registam o que é necessário.  
       
b. Determino um modelo único de relatório para que os alunos treinem como fazer 
documentos bem organizados. 
       
c. Solicito que os alunos façam previsões fundamentadas antes de iniciarem a 
realização de uma atividade prática. 
       
d. Observo o trabalho dos grupos, verifico o que cada aluno faz e deixo perguntas que 
os façam ficar a pensar. 
       
e. Crio momentos em que os grupos têm de partilhar os resultados, discutindo as 
diferenças e as conclusões. 
       
f. Dou protocolos detalhados que levam os alunos a chegar aos resultados que 
pretendo sem se perderem. 
       
Comentário:   
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** 10. As aulas de ciências permitem ensinar conceitos e também aspetos 
relacionados com a natureza da ciência. Através das minhas aulas espero que os 
meus alunos compreendam essencialmente o seguinte:  1 2 3 4 NR 
a. O progresso científico resulta da acumulação de saberes produzidos pelo 
trabalho individual dos cientistas.  
       
b. A metodologia científica é rigorosa, mas diversificada, não havendo um método 
científico universal. 
       
c. Os investigadores estudam essencialmente o que a sociedade e as entidades 
financiadoras valorizam. 
       
d. As ciências têm um método científico específico que permite descobrir, com 
segurança, as leis da natureza. 
       
e. A atividade científica está acima de influências políticas, sociais ou económicas, 
pois visa o progresso. 
       
f. As verdades científicas são provisórias, pois resultam de consensos gerados nas 
comunidades de cientistas. 




** 11. As aulas proporcionam várias oportunidades para os alunos refletirem sobre 
a natureza da ciência. Nesse sentido, as estratégias que mais se identificam com as 
minhas práticas são as seguintes:  1 2 3 4 NR 
a. Apresento esta temática logo no início do ano, fazendo uma revisão sempre que 
for oportuno ao longo do ano.  
       
b. Apresento os conteúdos científicos rigorosamente, pois nesse discurso fica 
implícito o que é a ciência e como evolui. 
       
c. Organizo trabalhos de pesquisa sobre controvérsias científicas e, depois, simulação 
de debates sobre os diferentes pontos de vista. 
       
d. Dou extratos de biografias de cientistas: os alunos leem e resumem, retendo 
sobretudo as datas e os factos importantes. 
       
e. Coloco os alunos a analisar um exemplo de controvérsia científica e a discutir sobre 
o controlo da ciência e quais os seus limites. 
       
f. Coloco os alunos a analisar relatos de fraudes científicas, debatendo possíveis 
consequências para a ciência e sociedade. 
       
Comentário:   
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** 12. Os currículos dos alunos incluem disciplinas de várias áreas do 
conhecimento.  Face ao estatuto das disciplinas que leciono identifico-me com as 
seguintes posições:  1 2 3 4 NR 
a. Planifico o estudo de casos reais com colegas de outras disciplinas para 
proporcionar aos alunos o estudo integrado de conceitos de diferentes disciplinas.  
       
b. Valorizo o trabalho com colegas de disciplinas de ciências sociais para explorar 
melhor algumas interrelações ciência, tecnologia e a sociedade. 
       
c. Tento evitar os conceitos de outras disciplinas quando exponho a matéria, para não 
criar conflitos concetuais ou de linguagem aos alunos. 
       
d. Considero que a prioridade de planificação letiva deve centrar-se no programa da 
minha disciplina e na preparação para o respetivo exame. 
       
e. Preparo, com colegas de outras áreas, atividades em que os alunos têm de usar 
conceitos de outras disciplinas ou pedir apoio a diferentes professores. 
       
f. Planifico, com colegas de outras disciplinas, quem deve lecionar os conceitos que 
são comuns para evitarmos duplicações e perdas de tempo. 





No âmbito da colaboração que acabou de disponibilizar, respondendo ao questionário, apresente as 
considerações e sugestões que entender pertinentes. 
Comentário:   
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A6.H ESTRUTURA DE QPEPCP2  
Quadro A6.H.1 – Classificação das AR de QPEPCp1 por dimensões didática, psicológica e epistemológica 
Tópicos de conteúdo 
 de didática 
Intencionalidade Estratégia Total 
AR 
Transmissão Questionamento Transmissão Questionamento 
(CA) 
Papel do professor e dos 
alunos 
  1a, 1d, 1e 1b, 1c, 1f 6 
Características dos alunos 2a, 2c, 2f 2b, 2d, 2e   6 
Dinâmicas de ensino   3b, 3c, 3e 3a, 3d, 3f 6 
Dinâmicas de 
aprendizagem 
4d, 4e, 4f 4a, 4b, 4c   6 
Dinâmicas de avaliação 5c, 5e 5b 5f  5a, 5d 6 
(CT) 
Finalidades educativas 6a, 6c, 6d 6b, 6e, 6f   6 
Formas de 
operacionalização didática 
  7a, 7b, 7e 7c, 7d, 7f 6 
(TP) 
Finalidades educativas 8a, 8d, 8f 8b, 8c, 8e   6 
Formas de 
operacionalização didática 
  9a, 9b, 9f 9c, 9d, 9e 6 
(NC) 
Imagens de ciência 10a, 10d, 10e 10b, 10c, 10f   6 
Formas de 
operacionalização didática 




12c, 12d 12b 12f 12a, 12e 6 
Total de AR 19 17 17 19 72 
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A6.I ANÁLISE ESTATÍSTICA DE DADOS – PARTE I E PARTE II DE 
QPEPCP2 
Resultados após tratamento dos dados de QPEPp2 em IBM SPSS Statistics versão 21 
A6.I.1 Estatística descritiva de dados de situação – Parte I 
Statistics 
 Idade Genero F_ini F_pg F_pgg Grupo T_Doc T_3EBS Distrito 
N 
Valid 184 184 184 184 113 184 184 184 184 
Missing 0 0 0 0 71 0 0 0 0 
Variance ,665 ,148 ,049 ,238 ,303 ,251 ,854 ,560 36,877 
Minimum 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
Maximum 5 2 3 2 3 2 4 4 20 
Idade 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent 
Valid 
menos de 30 anos 6 3,3 3,3 3,3 
30-39 anos 46 25,0 25,0 28,3 
40-49 anos 83 45,1 45,1 73,4 
50-59 anos 48 26,1 26,1 99,5 
60 ou mais anos 1 ,5 ,5 100,0 
Total 184 100,0 100,0  
Genero 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent 
Valid 
Feminino 151 82,1 82,1 82,1 
Masculino 33 17,9 17,9 100,0 
Total 184 100,0 100,0  
F_ini 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent 
Valid 
bacherelato 3 1,6 1,6 1,6 
licenciatura pré-bolonha 175 95,1 95,1 96,7 
mestrado pós-bolonha 6 3,3 3,3 100,0 
Total 184 100,0 100,0  
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F_pg 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent 
Valid 
sim 113 61,4 61,4 61,4 
não 71 38,6 38,6 100,0 
Total 184 100,0 100,0  
F_pgg 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent 
Valid 
pós-graduação 23 12,5 20,4 20,4 
mestrado 78 42,4 69,0 89,4 
doutoramento 12 6,5 10,6 100,0 
Total 113 61,4 100,0  
Missing System 71 38,6   
Total 184 100,0   
Grupo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent 
Valid 
510 92 50,0 50,0 50,0 
520 92 50,0 50,0 100,0 
Total 184 100,0 100,0  
T_Doc 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent 
Valid 
menos de 5 anos 17 9,2 9,2 9,2 
5-14 anos 33 17,9 17,9 27,2 
15-24 anos 78 42,4 42,4 69,6 
25 ou mais anos 56 30,4 30,4 100,0 
Total 184 100,0 100,0  
T_3EBS 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent 
Valid 
menos de 5 anos 16 8,7 8,7 8,7 
5-14 anos 119 64,7 64,7 73,4 
15-24 anos 32 17,4 17,4 90,8 
25 ou mais anos 17 9,2 9,2 100,0 
Total 184 100,0 100,0  




 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent 
Valid 
Aveiro 52 28,3 28,3 28,3 
Beja 6 3,3 3,3 31,5 
Braga 6 3,3 3,3 34,8 
Bragança 2 1,1 1,1 35,9 
Castelo Branco 3 1,6 1,6 37,5 
Coimbra 23 12,5 12,5 50,0 
Évora 1 ,5 ,5 50,5 
Faro 10 5,4 5,4 56,0 
Guarda 2 1,1 1,1 57,1 
Leiria 2 1,1 1,1 58,2 
Lisboa 19 10,3 10,3 68,5 
Portalegre 4 2,2 2,2 70,7 
Porto 20 10,9 10,9 81,5 
RA Açores 7 3,8 3,8 85,3 
RA Madeira 6 3,3 3,3 88,6 
Santarém 2 1,1 1,1 89,7 
Setúbal 5 2,7 2,7 92,4 
Viana do Castelo 2 1,1 1,1 93,5 
Vila Real 3 1,6 1,6 95,1 
Viseu 9 4,9 4,9 100,0 
Total 184 100,0 100,0  
 
Zona Geográfica 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent 
Valid 
Zona norte 46 25,0 25,0 25,0 
Zona centro 78 42,4 42,4 67,4 
Zona sul 47 25,5 25,5 92,9 
Regiões autónomas 13 7,1 7,1 100,0 
Total 184 100,0 100,0  
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Valid 144 140 83 133 113 147 97 46 136 143 0 184 
Missing 40 44 101 51 71 37 87 138 48 41 184 0 
Formação inicial 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid sim 144 78,3 100,0 100,0 
Missing System 40 21,7   
Total 184 100,0   
Formação contínua 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid sim 140 76,1 100,0 100,0 
Missing System 44 23,9   
Total 184 100,0   
Trabalho colaborativo com pares 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid sim 147 79,9 100,0 100,0 
Missing System 37 20,1   
Total 184 100,0   
Participação em projetos 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid sim 97 52,7 100,0 100,0 
Missing System 87 47,3   
Total 184 100,0   
Parcerias com especialistas 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid sim 46 25,0 100,0 100,0 
Missing System 138 75,0   
Total 184 100,0   
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Estudo autónomo 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid sim 136 73,9 100,0 100,0 
Missing System 48 26,1   
Total 184 100,0   
Reflexão sobre as práticas 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Valid sim 143 77,7 100,0 100,0 
Missing System 41 22,3   
Total 184 100,0   
PQ_otr 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent 
Valid 
 182 98,9 98,9 98,9 
Bom domínio da expressão oral e escrita 1 ,5 ,5 99,5 
Projeto Educativo da Escola que permita 
o trabalho colaborativo com os colegas 
dos diferentes grupos/departamentos e 
a participação em formação contínua, 
em projetos com as respetivas turmas. 
1 ,5 ,5 100,0 
Total 184 100,0 100,0  
Grau satisfação (escala numérica) 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent 
Valid 
1 5 2,7 2,7 2,7 
2 3 1,6 1,6 4,3 
3 9 4,9 4,9 9,2 
4 11 6,0 6,0 15,2 
5 18 9,8 9,8 25,0 
6 29 15,8 15,8 40,8 
7 45 24,5 24,5 65,2 
8 52 28,3 28,3 93,5 
9 11 6,0 6,0 99,5 
10 1 ,5 ,5 100,0 
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A6.I.3 Comparaçãoestatística de caraterísticas dos professores (grupos 510 e 520) 












Total  Value df 
Asymp. Sig. 
(2-sided) 








34,8% 45,7% 19,6% 100,0%  6,230a 2 0,44 








21,7% 44,6% 33,7% 100,0%     








28,3% 45,1% 26,6% 100,0%     
a- 0 cells (0,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 24,50. 
 
Quadro A6.I.3.2 – Grupo * Género Crosstabulation 
























Grupo 510 Expected Count 75,5 16,5 92,0 
 
   % within Grupo 82,6% 17,4% 100,0% 
  
Count 75 17 92 
 520 Expected Count 75,5 16,5 92,0 
 
   % within Grupo 81,5% 18,5% 100,0% 
  Count 151 33 184 
Total  Expected Count 151,0 33,0 184,0 
 
    % within Grupo 82,1% 17,9% 100,0% 
0 cells (0,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 16,50 
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Count 26 46 19 1 92 
 










28,3% 50,0% 20,7% 1,1% 100,0% 
 
  










21,7% 34,8% 30,4% 13,0% 100,0% 
 
Total 








25,0% 42,4% 25,5% 7,1% 100,0%  
a- 0 cells (0,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 6,50 
 
 
















12,0 40,7 6,3 59,0 
    
Grupo  % within Grupo 13,6% 78,0% 8,5% 100,0%  4,765a 2 0,92 
  Count 
15 32 7 54 




11,0 37,3 5,7 54,0 
    
  % within Grupo 27,8% 59,3% 13,0% 100,0%     




23,0 78,0 12,0 113,0  
   
  % within Grupo 20,4% 69,0% 10,6% 100,0%     
a- 0 cells (0,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 5,73 
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Quadro A6.I.3.5 – Grupo * Temp serv. 3EBS Crosstabulation 
 






5 - 14 
anos 
15 - 24 
anos 







Count 11 66 8 7 92 
 









12,0% 71,7% 8,7% 7,6% 100,0% 
 
  





















Grupo 8,7% 64,7% 17,4% 9,2% 100,0% 
 
a- 0 cells (0,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 8,00 
 
 
Quadro A6.I.3.2 – Grupo * Grau de satisfação Crosstabulation 
 Grau de satisfação  
 
Chi-Square Tests  
Baixo 
(5 ou inferior) 
Alto 






















Grupo 510 Expected 
Count 
23,0 69,0 92,0 
 
   % within 
Grupo 
25,0% 75,0% 100,0% 
  
Count 23 69 92 
 520 Expected 
Count 
23,0 69,0 92,0 
 
   % within 
Grupo 
25,0% 75,0% 100,0% 
  Count 46 138 184 
Total  Expected 
Count 
46,0 138,0 184,0 
 
    % within 
Grupo 
25,0% 75,0% 100,0% 
0 cells (0,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 23,00 
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A6.J ANÁLISE DE CONTEÚDO DOS COMENTÁRIOS DOS 
PROFESSORES – PARTE II DE QPEPCP2  
A6.J.1 Critérios de codificação dos dados  
Identificação das categorias de análise (Cat.) 
  Pfsp..................Formação especializada (pós-graduada) 
  Pprj ..................Participação em projetos (ex. Ciência Viva,) 
  Paut .................Autoformação / Estudo autónomo 
  Pot1 .................Larga experiência profissional 
 
  Lalu ..................Caraterísticas dos alunos 
  Leed .................Caraterísticas das famílias dos alunos 
  Lprf ..................Caraterísticas dos outros professores 
  Lctr ..................Condições de trabalho (horários, instalações, trabalho burocrático…Ϳ 
  Lcrp ..................Natureza de currículos e programas 
  Lexm ................Natureza dos exames nacionais 
  Lprr ..................Caƌƌeiƌa pƌofissioŶal ;aĐesso, pƌogƌessão…Ϳ 
  Lpub .................CƌítiĐa púďliĐa soďƌe a esĐola ;ƌaŶkiŶgs, ŵedia…Ϳ 
  Lpes .................CaƌateƌístiĐas pessoais ;teŵpeƌaŵeŶto, idade, liŵitações de saúde …Ϳ 
  Lot1 .................Instabilidade laboral 
  Lot2 .................Justificações do sendo comum (ex. excesso de eduques) 
 
  Repf .................Expressão de realização pessoal 
  Depf .................Expressão de desencanto pessoal 
Identificação dos Professores (Id) 
  ϭ, Ϯ, ϯ … atĠ ϯϮϰ ;ideŶtifiĐação autoŵátiĐa Ŷo poƌtal pelo ƌeĐolha das ƌespostasͿ 
Grau de satisfação (GS) 
 
  Escala de 1 (satisfação mínima) até 10 (satisfação máxima) 
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A.6.J.2 Resultados da análise de conteúdo  
Comentários que clarificam o grau de satisfação expresso na escala 1 a 10 
Id GS  Comentário Cat. 
4 8 
Quando estou a dar aulas, sinto que gostaria de ter mais tempo para refletir sobre as 
minhas práticas. Há sempre muitas tarefas paralelas, das quais muitas de natureza 
'burocrática'. Por outro lado, nem sempre consigo dinamizar as aulas como pretendo a 
100% porque é difícil ter a colaboração de todos os alunos de uma turma ou há 
constrangimentos de outra natureza. De qualquer forma considero que me encontro 
num contexto privilegiado de acesso a novo conhecimento e a práticas inovadoras. 




Existem muitos distratores na profissão docente, como, por exemplo, a avaliação dos 
professores, que, nas condições vigentes (com a carreira estagnada) causam cansaço e 
desmobilização por parte dos profissionais de ensino. Para além disso, as sucessivas 
mudanças, sem uma avaliação prévia, têm conduzido ao desnorte de todos os que 
trabalham nas escolas. 
Lctr 
Lprr 
7 8 Posso por em prática a minha experiência aliada à minha formação pós-graduada, 




O tempo disponível para fazer mais e melhor (preparação de atividades) face ao tempo 
disponível/ nº de níveis atribuídos é muito limitado. 
Lctr 
11 6 
O que mais limita a minha satisfação atual é a falta de perspetivas de continuar a ser 
professora nos próximos anos. 
Lot1 
18 7 
Penso que apesar de tudo poderia fazer sempre mais, embora ache que nunca os meus 
alunos são prejudicados pelo meu desempenho. Mas quando sei, que outros 
conseguem fazer ainda mais, fico com pena de também não conseguir.  
Lpes 
22 9 
Lecionei 2 anos a adorei. Estou sem lecionar há 2 anos também e adoraria voltar a uma 
escola. Estou a trabalhar mas não me sinto preenchida profissionalmente como sentia 
numa escola. Por isso me custa tanto ouvir colegas queixarem-se. As condições são 
menores do que já foram mas é sempre uma prazer poder ensinar algo aos alunos! 
Lot1 
29 7 Demasiado "eduquês" a condicionar as tarefas diárias.  Lot2 
30 9 As condições da escola limitam o meu trabalho. Lctr 
42 9 
O nove em vez do dez justifica-se por algumas limitações, tais como: burocracia 
excessiva, salário baixo, resistência dos pares à inovação didática - enfoque da 






Gosto imenso de lecionar a disciplina de Ciências, onde cada aula se constitui como um 
desafio que procuro alcançar diariamente e sinto-me realizada profissionalmente. 
Repf 
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52 5 
Não me sinto uma grande satisfação a nível profissional porque não a escola atual 
parece estar apenas preocupada com os exames nacionais, preparar os alunos para 
exames, apresentar bons resultados nos exames nacionais, esquecendo-se de que o 
principal papel do professor é ser um promotor de aprendizagem. 
Lexm 
80 6 
Se no início de carreira, o nível era 10, adorava o que fazia, os alunos estimulavam e a 
carreira era aliciante, atualmente estou em sentido descendente e o que me prende ao 




Sinto-me realizada profissionalmente como professora. Procuro desenvolver nos 
alunos o gosto por aprender Ciências e que o que aprendem lhes permita interpretar e 
compreender mais e melhor a Natureza. Ao longo dos anos tenho evoluído como 
profissional, contudo reconheço que nem sempre consigo os objetivos a que me 
proponho pela resistência dos alunos a aprender, pelo facilitismo que defendem, mas 
também pelas condições de trabalho que nos são dadas nas escolas. Esta insatisfação 





A satisfação profissional tem vindo a diminuir devido ao conjunto de medidas que 
exigem muito trabalho burocrático pouco útil no tempo que deveria ser destinado a 
atualização e produção criativa para aplicação nas aulas. 
Lctr 
94 6 
Professor contratado com 10 anos de experiência. Nenhuma estabilidade profissional e 
quase nenhum reconhecimento oficial do trabalho realizado. 
Lot1 
103 7 
De ano para ano tem-se verificado um menor espírito colaborativo entre os colegas. 
Esta situação teve o seu início a quando da avaliação dos docentes. Cada professor 
passou a trabalhar mais para si. O espírito de grupo está a desaparecer. No ensino 
secundário dado que lecionamos os conteúdos "pressionados" para o cumprimento da 
planificação não nos permitem desenvolver determinados tipo de atividades, 
nomeadamente, de pesquisa e investigação em sala de aula. Este ano letivo o facto de 




Acho que cada vez é mais interessante dar aulas de Biologia pelo uso do computador 
internet, nomeadamente, uso de bases genéticas acessíveis aos alunos; as técnicas de 
biotecnologia também interessam muito os alunos. 
Repf 
108 1 O atual contexto não me deixa tempo para ser professora, isto é para ensinar  Lctr 
110 4 
Cada vez mais oferta em projetos e coisas novas que podia introduzir nas minhas aulas 
e cada vez mais burocracia e mais turmas que me obrigam a diminuir e a regressar a 
um método meramente expositivo. 
Lctr 
111 8 
Apesar das circunstâncias que todos conhecem (depreciação social do professor; 
radicalização das exigências dos pais, explicadores e demais anexos dos alunos; 
horários e burocracia anexa) dentro da sala de aula ainda sinto liberdade e vontade 
para, com os alunos que querem, dar corpo e forma a um grau de exigência e de rigor 
compatível com a descoberta do saber e, penso eu, com as "exigências" de exames 
nacionais (cada vez mais difíceis de adivinhar pela leitura dos programas, mas... isto é 
outra história). 
Dentro e fora da sala de aula apraz-me sobretudo encantar-me e encantar com a 
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perspetivas dos alunos. A dificuldade tem sido fazer acreditar os menos motivados de 
que ainda vale a pena saber e trabalhar para saber.  
115 2 
Gosto muito de ensinar, no entanto sinto uma grande frustração por ver um constante 
desinteresse por parte dos alunos e falta de bases (visto trabalhar mais com alunos de 
cursos profissionais e CEF) e especialmente a falta de respeito demonstrada pelos 
alunos. Também não me agrada o facto de estar há 7 anos a dar aulas e ter de ter 
sistematicamente 2 a 3 escolas em acumulação para poder ter um horário completo o 





A instabilidade que se vive nas escolas que decorre das constantes alterações jurídicas 
e medidas economicistas, sobre todos os aspetos da educação; a crise económica do 




Apesar de me sentir minimamente (porque estamos sempre em evolução para melhor) 
preparada para a prática docente utilizando diferentes metodologias, o desalento é 
muito, perante o que nos é exigido e a forma como a classe é tratada. 
Depf 
129 4 
Limitações devido a: extensão dos conteúdos programáticos, perfis dos alunos 
enquadrados em legislação ineficaz e facilitadora de indisciplina; carga horária mínima 
da disciplina de FQ, insuficiente para lecionar com consolidação posterior que é 
indispensável; lacunas graves no campo do raciocínio lógico e abstrato da matemática, 
indispensáveis à física; abismo existente entre o 3º ciclo e o ensino secundário, 
atendendo às exigências observadas pelos critérios de classificação dos exames 
nacionais e dificuldade na interpretação de textos. Para procurar diminuir todos estes 
problemas recorre-se ao tempo útil do professor que fica em sobrecarga constante 
letiva (e não letiva): isto diminui a apetência e clarificação do raciocínio do docente em 





134 8 Algum desencanto pela profissão de professor. Depf 
139 8 
Satisfação máxima seria ter um projeto transdisciplinar com todos os professores de 
todas as disciplinas. 
Lot2 
142 7 
Apesar de que continua a ser extremamente motivante lecionar o facto de existirem 
muitas limitações (menos visitas de estudo, falta de material, material que avaria e que 
não é reposto...) que temos vindo a ter dada a situação presente, tornam a nossa 
atividade menos compensadora. 
Repf 
Lctr 
147 9 As características sociais dos alunos e sociológicas. Lalu 
152 5 
As disciplinas sujeitas a exame nacional impedem a realização de trabalhos 
criativos/práticos já que tudo está centrado na avaliação do exame e na preparação 
para o mesmo. 
Lexm 
155 4 
Essencialmente, porque os alunos revelam pouco interesse, pouco empenho, sendo de 
difícil motivação, revelam pouca curiosidade científica, em que tudo aquilo que 
fazemos perde rapidamente o "brilho". 
Em relação à escola, estamos imersos em burocracia, as atividades de sala de aula 
passaram para segundo plano. Valorizam-se as atividades para a comunidade 
educativa, mas as que são feitas na sala de aula não são valorizadas. 
 As escolas perderam o espírito de interajuda. Os professores estão desacreditados, 









O que mais afeta neste momento os docentes é a constante instabilidade gerada a 
todos os níveis pelo ministério da educação. 
Lctr 
166 6 
O desgaste profissional prende-se essencialmente com a perda de autoridade dos 
professores e com a indisciplina dos alunos.  
Questiono-me constantemente sobre se as minhas práticas de ensino não estarão de 
certo modo desatualizadas: cada vez sinto mais dificuldade em prender a atenção dos 
alunos, sentindo que as tecnologias de informação e comunicação modificaram de tal 
modo o relacionamento (e até o cérebro) entre as pessoas que provavelmente isto se 
refletirá no modo como se aprende. É frustrante quando se investe na preparação das 




Instalações laboratoriais muito sujas, pois a Diretora de Instalações nada faz, nem 
propõe que a limpeza dos espaços seja feita pela equipa de limpeza da escola. 
Os colegas de grupo disciplinar estão muito presos ao livro e não querem ter trabalho 
extra na preparação das aulas, pelo que nas reuniões de grupo estão constantemente a 
sugerir que não se faça nada para além do que está no livro e que as aulas sejam dadas 
apenas com quadro, giz e o manual. Apenas nas turmas do secundário se têm que fazer 
as atividades laboratoriais, as quais são, geralmente feitas de forma demonstrativa 
pela maioria dos meus colegas. Apenas eu e outros 2 docentes preparamos as aulas de 




A falta de segurança profissional dos professores contratados não nos permite 
desenvolver projetos nas escolas em que estamos "temporariamente" a lecionar, nem 
participar ativamente dos processos decisórios do projeto curricular de turma e de 
escola, bem como do projeto educativo o que limita, MUITO, a nossa prática e forma 
de intervir na "vida da escola" e nos projetos que desenvolvemos e, sobretudo, 
poderíamos desenvolver com os nossos alunos. 
Lot1 
174 5 O trabalho docente é muito pouco valorizado pela sociedade. Lpub 
179 8 
Gosto do que faço e de trabalhar com os alunos dos diversos graus de ensino. A 
insatisfação deve-se, sobretudo, à falta de respeito institucional e aos obstáculos que 
constantemente tenho de combater para fazer da minha prático algo construtivo e 
sócio construtivista.  
Alguma da insatisfação também se prende com características inerentes ao sistema 
como os Exames Nacionais, a rigidez dos horários e a baixa autonomia de escolas e 
professores. O professor só é autónomo para fazer o que tradicionalmente sempre se 
fez: debitar conteúdos e avaliar com testes escritos estéreis e exclusivistas. Para adotar 
outras práticas e trabalhar tendo por pano de fundo uma escola inclusiva, precisa estar 
constantemente a justificar e apresentar razões para as suas opções, como se as 





O aumento da carga horária do professor, a diminuição da carga horária das disciplinas 
e o aumento do número de alunos por turma, tem aumentado as dificuldades do 
exercício de boas práticas. 
Lctr 
189 8 
A falta de estabilidade da carreira docente, quer pela via da constante alteração das 
políticas educativas e da volatilidade dos normativos legais que a regulamentam, a 
burocratização crescente do exercício da profissionalidade docente, a desvalorização 
pública e mesmo privada, da docência, associada a fenômenos de balcanização que 
Lctr 
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muitas das vezes apenas serve os interesses particulares da liderança de topo das 
escolas, constitui-se, para mim, como um motivo e desânimo e desmotivação.     
198 7 Apesar de cada vez ser mais difícil trabalhar de facto com os alunos, penso que ainda 




- apesar de profundamente dececionada em termos profissionais no que concerne à: 
progressão na carreira; carga horária da componente letiva; quase inexistência de 
horas não letivas de preparação de aulas, correção de trabalhos, elaboração de 
testes... participar em encontros científicos; acumulação de cargos sem qualquer tipo 
de redução no trabalho letivo (como: avaliador externo + avaliador interno + bolsa de 
professor corretor de exames nacionais + diretora de turma de 30 alunos de 12º ano), 
penso que consigo abstrair-me de quase tudo quando estou em contexto de sala de 
aula promovendo práticas de natureza construtivista. Devo referir que os resultados no 
secundário (10º e 12ºneste ano) são bons ao contrário do terceiro ciclo que são de 





Excesso de burocratização do sistema de ensino; sistema de avaliação dos professores 
ineficaz e injusto; incumprimento dos deveres parentais; elevado número de alunos 
por turma; horas de trabalho letivo em excesso; poucos recursos humanos 
(funcionários, psicólogos, professores do Ensino Especial); indefinição quanto ao futuro 




Gosto muito da minha profissão e do contacto com os alunos. 
O meu grau de satisfação referido resulta da falta de material que dificulta as aulas 
práticas, das turmas excessivamente grandes e, no ensino básico, da impreparação dos 
alunos para este tipo de aulas (sobretudo ao nível do 7º Ano). 
O número de níveis e de cargos atribuídos a cada um de nós, associado ao número de 








Considerei a prática efetiva de ensino e não qualquer outra função de índole 
burocrática. Daí o grau de satisfação ser ainda elevado, ainda assim menor do que já 
foi.   
Lctr 
227 5 A instabilidade da própria escola. A posição dos alunos face ao ensino. Lalu 
230 8 
Neste momento há excesso de burocracia nas escolas. Ocupa-se demasiado tempo em 
reuniões desnecessárias que, em muitos casos, são pura perda de tempo. O professor 
deveria ter mais tempo para se dedicar aos alunos e à melhoria das suas 
aprendizagens. Há um cansaço generalizado e um desânimo muito acentuado e o 
corpo docente está a ficar muito envelhecido. Começa a faltar dinâmica nas escolas, 
muito por falta de novos professores que dariam maior dinâmica às escolas. A imagem 
criada na sociedade também prejudica a motivação e o empenho. Uma profissão que 
não é minimamente reconhecida e frequentemente posta em causa. Falta autoridade e 




Já tive maior grau de satisfação, mas há uns anos que diminuiu: % de alunos 
desinteressados e complicados aumentou, mais "horas obrigatórias" passadas na 
escola, o que se traduz em maior desgaste e cansaço; a gestão das escolas. 
Lalu 
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241 9 
Apesar de todos os constrangimentos que nos têm sido impostos pelo poder político 
continuo a acreditar no ensino como um meio fundamental para o progresso do país. 
Lctr 
242 8 
O estado emocional condiciona muito a criatividade do professor que está 
constantemente a aplicar metodologias de ensino adequadas para as turmas que 
leciona. vivemos uma época complicada e estou a deixar afetar-me pelo 
descontentamento generalizado. Não é fácil preparar entre 15 a 17 aulas diferentes 
por semana além, de outras responsabilidades inerentes a cargos que desempenha. 
Lctr 
Lpes 
244 3 A situação de desemprego iminente, uma vez que sou contratada Lprr 
249 3 
Grande falta de material, para que todos os alunos (ou pequenos grupos), possam 
trabalhar convenientemente. Turmas muito grandes. 
Lctr 
252 7 
Estou satisfeita porque continuo motivada a investir na minha formação, porque 
leciono currículos que me agradam apesar de muito extensos, estou numa escola com 
condições, participo em projetos com a faculdade que me estimulam e me ajudam a 
realizar profissionalmente, tenho alunos com os quais me relaciono bem e colegas com 






O congelamento de carreiras, o tipo e natureza de avaliação dos professores, a imagem 
do estatuto do professor na sociedade, a conjetura económica do país, entre outros 




Elevado número de alunos por turma; os blocos de 90 min são desajustados para 
trabalhar com a turma toda, no Básico; falta de condições básica de trabalho nos 
laboratórios (não são equipados desde 1998)...  
Lctr 
266 8 
Os níveis de ensino que me têm sido atribuído resultam, muitas vezes, daquilo que 
outros colegas rejeitam, uma vez que não pertenço ao quadro de escola onde me 
encontro. Muitas vezes não é respeitada a continuidade pedagógica. 
Lctr 
269 8 
Apesar de nem sempre sentir o apoio das famílias dos meus alunos, da comunicação 
social não favorecer a profissão e da situação atual em que o país se encontra, 





Nunca houve uma política de educação responsável. Fazem-se reformas que não sou 
reformas, cada governo muda o que lhe apetece sem avaliar o que já foi feito, não 
realizando um trabalho sério. Atualmente a situação só piorou pois só existe um 
critério para tomar decisões sobre a educação: cortes orçamentais. Todas estas 
políticas afetam de forma muito negativa as práticas profissionais levando a uma 
insatisfação muito grande. Deve ser residual o número de professores que, se 
pudessem, neste momento, não abandonavam o ensino. 
Lot1 
273 4 
Os professores do ensino secundário e 3 º ciclo são uma profissão em extinção. A 
sociedade não nos valoriza profissionalmente. Desconhecem por completo o trabalho 
extenso que se realiza nos bastidores. O próprio ministério que nos tutela está 
convencido que somos uma classe privilegiada. O nosso trabalho cada vez é mais 
burocrático e menos pedagógico. 
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275 6 
Continuando a achar gratificante poder transmitir conhecimentos e ajudar a 
desenvolver capacidades, o ritmo de trabalho que atualmente me é exigido não 




-Numa turma de cerca de 28 a 30 alunos, existem sempre cerca de 3 a 4 que vêm de 
famílias destruturadas e que têm interesses divergentes dos escolares e que 
inviabilizam ou atrasam o rendimento dados colegas. 
-Não acho rentáveis aulas de 90 minutos para alunos do 3ºciclo. Dificilmente 
conseguem focar a sua atenção mais que 1h. 





As práticas de ensino que desenvolvo, não são, frequentemente aquelas que desejaria 
devido à falta de recurso /material da escola e ao nº elevado de alunos por turma e 
extensão dos programas / reduzido nº de aulas para a disciplina. 
Lctr 
289 7 
Os aspetos assinalados no item 2 (limitação da qualidade) nem sempre permitem 
fomentar um processo de ensino e de aprendizagem ativo e assente numa perspetiva 
construtiva. Neste sentido, não são criados contextos, como desejaria, assente numa 




Dadas as limitações consideradas anteriormente, nem sempre consigo que as minhas 
aulas correspondam às minhas intenções e crenças pessoais e profissionais. Tenho 
consciência que em algumas ocasiões as minhas aulas poderiam ser mais motivadoras 
e que os alunos tivessem um papel mais ativo e por isso deveriam ser menos 
expositivas e que o apoio individualizado que os alunos necessitam por vezes fica 
aquém do desejado, nomeadamente, por questões relacionadas com 
constrangimentos de tempo. 
Lctr 
292 1 Infelizmente não estou colocada. Lot1 
294 8 
Atualmente encontro-me a exercer o cargo de subdiretora do Agrupamento onde 
estou colocada, leciono duas turmas de 9º ano, sou Coordenadora do Projeto da 
Promoção e Educação para a Saúde... e mais umas quantas tarefas, que me dão uma 
grande diversidade de "assuntos a tratar" dentro da escola. 
Pot1 
296 8 
Sempre desenvolvi e continuo a desenvolver projetos inovadores que me dão 
satisfação pessoal e profissional 
Pprj 
300 7 
Apesar dos constrangimentos enumerados, o gosto pelo ensino faz com que o meu 
grau de satisfação se posicione no 7. 
Repf 
302 5 
Na escola onde exerço não tenho condições para aulas práticas e também o meio 
socioeconómico envolvente não dá feedback ao esforço do professor 
Lctr 
306 8 
Eu leciono literalmente por gosto. Claro que alguns dos rumores sobre a profissão e 
tudo o que envolve também me afetam, daí o 8. 
Repf 
307 6 
Condições precárias de salário (15 horas semanais) já trabalho para o ministério desde 
2001. 
Alguns laboratórios de algumas escolas básica não estarem devidamente equipados. 
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Falta de material para desenvolvimento do trabalho docente como papel, tinteiro, 
fotocópias etc.  
Falta de apoio dos pais com a escola, por vezes defendem os filhos em situação de falta 
de comportamento desculpando-os e as vezes acusando mesmo os professores. Até 
relativamente as notas dos filhos em vez de cobrarem aos filhos, questionam o 
professor...  
318 6 
Gosto de ser professora, gosto dos alunos, sinto-me muito bem numa sala de aula. 
Contudo o excesso de burocracias faz gastar muito tempo, tempo esse necessário para 




A grande extensão dos programas não permite a realização de um terço das 
experiências interessantes que se deveriam realizar pois afinal a ciência aprende-se 
aplicando Ciência e o método científico.  
Grande parte do interesse dos alunos pelas ciências desapareceu quando se passaram 
a decorar conceitos e se afastou a possibilidade de poder visualizar o que se iria 
aprender. Estimular o aluno para aprender ocupa muito do pouco tempo que está 
disponível para o cumprimento dos programas. Agravou-se fortemente com a redução 
das cargas letivas de CN do 8ºano e do 9ºano (apenas 90 minutos). Pedem-nos 





Para além das características dos alunos, a maior pressão que sinto é a nível do 
cumprimento dos programas, que se reflete na avaliação docente, e que não permite o 
retomar de alguns conteúdos, junto dos alunos, pois tem de se seguir em frente. 
Lcrp 
323 2 
A profissão docente, outrora estimulante e dignificante, é neste momento 
desinteressante, aborrecida e desmotivante, quer pela qualidade dos alunos que 
existem atualmente nas escolas oportunidades, quer pelas políticas educativas cegas e 
descontextualizadas, emanadas a todo o tempo e ao sabor de cada Governo, por 
Ministros da Educação que pouco ou nada estão preocupados com essa vertente de 
desenvolvimento do país. 
Lot2 
324 5 
A maioria dos alunos do secundário não apresenta destrezas cognitivas, nem 
capacidade de trabalho, nem motivação suficiente para compreender alguns 
conteúdos complexos e muito diversificados que são exigidos. O percurso de formação 
anterior (3º ciclo) em termos de exigência, não é compatível com as exigências do 
secundário. 
Para além disto, os exames nem sempre estão adequados aos conhecimentos e 
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A.6.J.3 Síntese dos resultados da análise de conteúdo dos comentários 
Quadro A6.J.1 – Respostas, comentários e registos de conteúdo 
Total de respostas Total de comentários Total de registos 
184 76 114 
Quadro A6.J.2 – Frequência dos registos de conteúdo 
Aspetos promotores da qualidade dos desempenhos Frequência % Total (%) 
Formação especializada (pós-graduada) Pfsp 1 0,9 
5,3 
Participação em projetos  Pprj 2 1,8 
Autoformação / Estudo autónomo Paut 1 0,9 




Aspetos limitadores da qualidade dos desempenhos Frequência % Total (%) 
Caraterísticas dos alunos Lalu 12 10,5 
77,2 
Caraterísticas das famílias dos alunos Leed 2 1,8 
Caraterísticas dos outros professores Lprf 4 3,5 
Condições de trabalho  Lctr 36 31,6 
Natureza de currículos e programas Lcrp 4 3,5 
Natureza dos exames nacionais Lexm 5 4,4 
Carreira profissional  Lprr 5 4,4 
Crítica pública sobre a escola  Lpub 7 6,1 
Caraterísticas pessoais  Lpes 2 1,8 
Instabilidade laboral Lot1 8 7,0 
Justificações do sendo comum  Lot2 3 2,6 
   
 
 
Apreciação global  Frequência % Total (%) 
Expressão de realização pessoal Repf 14 12,3 
17,6% 
Expressão de desencanto pessoal Depf 6 5,3 
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A6.K ANÁLISE ESTATÍSTICA DE DADOS – PARTE III DE 
QPEPCP2  
A6.K.1 Critérios de codificação das variáveis da parte III de QPEPCp2  
Códigos das variáveis  
Variáveis ordinais:  
Traduzem a variabilidade das pontuações dos professores (escala 1 a 4) 
Exemplos:  Ca3e_ET;  Ct6c_IT;  Ad12a_EQ 
Significado do código: 
 Duas letƌas ;Ca, Tp…Ϳ ............  identificam a componente de dimensão didática de PEPC:   
(Ca) centralidade dos alunos, (Ct) contextualização do ensino, (Tp) 
realização de trabalhos práticos, (Nc) compreensão da natureza da 
ciência, (Ad) articulação entre disciplinas. 
 Um algarismo + uma letra  ....  O algarismo identifica o item do questionário ( 1 a 12) e a letra a ordem 
pela qual aparece a AR (de a até f) 
 Uma letra (I ou E)  ................  identifica a componente de dimensão psicológica: (I) intencionalidade e 
(E) estratégia 
 Uma letra (T ou Q)  ...............  identifica a componente de dimensão epistemológica: (T) Transmissão 
e (Q) Questionamento 
 
Variáveis numéricas 
Traduzem índices obtidos a partir dos fatores identificados estatisticamente 
Exemplos:  Ca_T;   Ct_Q;  Nc_T 
Significado do código: 
 
 Duas letƌas ;Ca, NĐ…Ϳ ...........  identificam a componente de dimensão didática de PEPC:   
(Ca) centralidade dos alunos, (Ct) contextualização do ensino, (Tp) 
realização de trabalhos práticos, (Nc) compreensão da natureza da 
ciência, (Ad) articulação entre disciplinas. 
 Uma letra (T ou Q) ...............  identifica a componente de dimensão epistemológica: (T) Transmissão 
e (Q) Questionamento) 
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A6.K.2. Análise fatorial com sistema R versão 2.14.2 
2a - Análise das 72 variáveis de QPEPCp2 
Análise da adequação de um modelo fatorial 
KMO = 0,323 – Significa que um modelo fatorial para dados ordinais é inadequado. Mesmo assim procede-se 
à análise fatorial (AF) para eventual comparação futura e investigação de resultados. 
MSA: 
Ca1a_ET Ca1b_EQ Ca1c_EQ Ca1d_ET Ca1e_ET Ca1f_EQ Ca2a_IT Ca2b_IQ 
0,207 0,237 0,309 0,227 0,196 0,325 0,377 0,312 
Ca2c_IT Ca2d_IQ Ca2e_IQ Ca2f_IT Ca3a_EQ Ca3b_ET Ca3c_ET Ca3d_EQ 
0,310 0,287 0,334 0,307 0,241 0,358 0,283 0,176 
Ca3e_ET Ca3f_EQ Ca4a_IQ Ca4b_IQ Ca4c_IQ Ca4d_IT Ca4e_IT Ca4f_IT 
0,271 0,366 0,359 0,400 0,435 0,467 0,318 0,391 
Ca5a_EQ Ca5b_IQ Ca5c_IT Ca5d_EQ Ca5e_IT Ca5f_ET Ct6a_IT Ct6b_IQ 
0,298 0,324 0,216 0,291 0,136 0,243 0,426 0,359 
Ct6c_IT Ct6d_IT Ct6e_IQ Ct6f_IQ Ct7a_EQ Ct7b_EQ Ct7c_ET Ct7d_ET 
0,310 0,389 0,508 0,567 0,383 0,268 0,364 0,393 
Ct7e_EQ Ct7f_ET Tp8a_IT Tp8b_IQ Tp8c_IQ Tp8d_IT Tp8e_IQ Tp8f_IT 
0,328 0,364 0,341 0,305 0,376 0,431 0,307 0,269 
Tp9a_ET Tp9b_ET Tp9c_EQ Tp9d_EQ Tp9e_EQ Tp9f_ET Nc10a_IT Nc10b_IQ 
0,302 0,336 0,290 0,307 0,274 0,417 0,260 0,182 
Nc10c_IQ Nc10d_IT Nc10e_IT Nc10f_IQ Nc11a_ET Nc11b_ET Nc11c_EQ Nc11d_ET 
0,155 0,340 0,209 0,171 0,281 0,401 0,313 0,319 
Nc11e_EQ Nc11f_EQ Ad12a_EQ Ad12b_IQ Ad12c_IT Ad12d_IT Ad12e_EQ Ad12f_ET 
0,360 0,402 0,426 0,312 0,307 0,287 0,321 0,325 
 
Número de fatores a reter: 
Coordenadas ótimas (noc) indicam 19 fatores; fator de aceleração (naf) assinala apenas 2 fatores; análise 
paralela (nparallel) e a regra de Kaiser (nkaiser) indicam 22 fatores. O critério do mapa de Velicer assinala 6 
fatores atingindo um valor mínimo de 0,01 na AF (sem e com rotação varimax). O critério VSS (very simple 
structure) atingiu um valor máximo de 0,53 e 0,64 com 2 e 3 fatores na AF (sem e com rotação varimax), 
indicando o número de fatores mais interpretáveis no modelo fatorial com complexidade 1 e 2, 
respetivamente. 





Não havendo consenso no número de fatores a reter por diferentes critérios, optou-se por 4 fatores. Assim, 
uma análise fatorial com 4 fatores foi executada. A extração dos fatores foi conduzida pelo método de 
análise de componentes prinipais (ACP), usaŶdo a ŵatƌiz poliĐóƌiĐa estiŵada pelo ŵĠtodo ͞tǁo-step͟, seŵ 
rotação e com rotação varimax. 
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Pesos fatoriais 
A negrito destacam-se os maiores pesos que definem cada fator 
SEM ROTAÇÃO COM ROTAÇÃO VARIMAX 
Variável  F1 F2 F3 F4 Variável  F1 F2 F3 F4 
Nc11b_ET  0,62 0,03 -0,22 -0,12 Ca4d_IT  0,67 -0,15 0,08 0,28 
Ct7d_ET  0,62 -0,11 0,07 -0,09 Ca4f_IT  0,66 -0,12 0,07 -0,05 
Ca4f_IT  0,61 -0,25 0,16 -0,03 Ca2a_IT  0,64 -0,08 0,02 0,11 
Ca4d_IT  0,6 -0,2 0,28 0,28 Ct7d_ET  0,62 0,05 0,09 -0,11 
Ca2a_IT  0,59 -0,21 0,15 0,15 Tp8d_IT  0,58 -0,1 0,28 -0,14 
Ct7f_ET  0,56 0,02 0,17 -0,09 Tp9f_ET  0,58 -0,15 -0,23 0,06 
Tp8d_IT  0,56 -0,13 0,28 -0,19 Tp8a_IT  0,56 -0,06 0,04 -0,25 
Ct7c_ET  0,55 -0,05 -0,01 -0,16 Nc11b_ET  0,56 0,31 -0,06 -0,2 
Tp8a_IT  0,53 -0,24 0,04 -0,2 Ct7f_ET  0,54 0,08 0,24 -0,05 
Nc10d_IT  0,53 -0,1 -0,12 -0,21 Ct7c_ET  0,53 0,12 0,08 -0,18 
Ca3b_ET  0,52 -0,14 -0,33 0,17 Tp9b_ET  0,52 -0,04 -0,05 0,2 
Ct6d_IT  0,49 0,02 0,12 -0,37 Ca3b_ET  0,52 0,2 -0,34 0,01 
Tp9f_ET  0,49 -0,38 -0,03 0,18 Nc10d_IT  0,51 0,13 -0,01 -0,27 
Tp9b_ET  0,48 -0,15 0,08 0,24 Ca2f_IT  0,5 -0,09 -0,01 0,1 
Ad12f_ET  0,47 0,24 -0,15 0 Ca4e_IT  0,49 -0,13 0,14 0,16 
Ca3e_ET  0,46 -0,1 0,01 0,17 Ca3e_ET  0,48 0,04 -0,06 0,13 
Ct6c_IT  0,46 0,09 0,22 -0,37 Ca3c_ET  0,48 0,04 -0,12 0,05 
Ca3c_ET  0,46 -0,15 -0,05 0,13 Ct6d_IT  0,45 0,09 0,29 -0,32 
Ca2f_IT  0,45 -0,19 0,11 0,13 Nc10a_IT  0,45 -0,04 0,02 -0,09 
Nc11a_ET  0,45 0,11 -0,31 0,07 Tp9a_ET  0,43 -0,1 0,16 -0,19 
Ca4e_IT  0,44 -0,13 0,27 0,14 Ad12d_IT  0,43 -0,21 -0,25 0,25 
Nc10a_IT  0,42 -0,16 0,05 -0,06 Ca1a_ET  0,43 0,01 -0,12 0,19 
Tp9a_ET  0,41 -0,16 0,16 -0,2 Ct6c_IT  0,4 0,08 0,39 -0,28 
Ca1a_ET  0,39 -0,12 -0,01 0,25 Ca5c_IT  0,39 -0,07 -0,09 0,19 
Tp8f_IT  0,39 0,19 0,19 -0,04 Nc11a_ET  0,38 0,37 -0,17 -0,02 
Ca1e_ET  0,37 -0,05 -0,09 0,11 Ca1e_ET  0,37 0,11 -0,1 0,05 
Tp8b_IQ  0,37 0,13 -0,11 -0,33 Tp8f_IT  0,33 0,16 0,29 0,05 
Ca5c_IT  0,34 -0,17 0,06 0,24 Nc10e_IT  0,29 0,12 0,02 -0,29 
Nc10e_IT  0,33 -0,04 -0,11 -0,25 Ca1d_ET  0,27 0,21 -0,22 -0,04 
Ca1d_ET  0,29 -0,03 -0,28 0,06 Ca5f_ET  0,25 0,21 -0,2 -0,25 
Ca4b_IQ  0,08 0,6 0,09 0,01 Ca5e_IT  0,2 -0,07 -0,13 0,2 
Ct7e_EQ  0,09 0,58 -0,15 0,09 Ad12a_EQ  0,12 0,71 -0,14 -0,24 
Ca4a_IQ  0,02 0,57 -0,06 0,14 Nc11f_EQ  -0,08 0,69 -0,11 0,07 
Nc11e_EQ  0,01 0,55 -0,14 0,27 Ad12b_IQ  0,04 0,61 -0,14 -0,13 
Ca3f_EQ  0,02 0,55 -0,06 0,31 Ct7a_EQ  0,16 0,58 0,19 -0,16 
Nc11f_EQ  0,1 0,54 -0,44 0,1 Ct7e_EQ  -0,07 0,57 0,14 0,15 
Nc11c_EQ  -0,02 0,54 -0,27 0,24 Nc11c_EQ  -0,17 0,57 -0,04 0,26 
Ca1f_EQ  -0,04 0,51 0,11 -0,14 Ca5b_IQ  -0,04 0,52 0,18 -0,04 
Ca5b_IQ  0,12 0,51 -0,15 -0,11 Ct7b_EQ  0,07 0,52 -0,04 0,2 
Ca4c_IQ  0,04 0,5 0,34 0,35 Nc11e_EQ  -0,13 0,52 0,06 0,32 
Ct6f_IQ  -0,07 0,5 0,42 -0,16 Ca4a_IQ  -0,13 0,5 0,18 0,23 
Tp9e_EQ  0,11 0,49 0,22 0,07 Ca3f_EQ  -0,11 0,47 0,11 0,39 
Ct7a_EQ  0,33 0,48 -0,19 -0,21 Ad12e_EQ  0,15 0,47 0,25 -0,12 
Ca5d_EQ  0,07 0,46 -0,02 -0,27 Ca4b_IQ  -0,08 0,46 0,36 0,17 
Ca1c_EQ  0,03 0,46 -0,08 -0,14 Ca1b_EQ  -0,03 0,43 0,17 -0,19 
Ca5a_EQ  0,14 0,44 -0,06 0,14 Ca5a_EQ  0,02 0,42 0,13 0,2 
Apêndices do capítulo 6  
812 
SEM ROTAÇÃO (cont.) COM ROTAÇÃO VARIMAX (cont.) 
Variável  F1 F2 F3 F4 Variável  F1 F2 F3 F4 
Ad12e_EQ  0,3 0,43 -0,08 -0,19 Ca1c_EQ  -0,11 0,42 0,21 -0,05 
Ct6e_IQ  0,04 0,43 0,39 -0,02 Nc11d_ET  0,29 0,42 -0,31 0,05 
Tp9c_EQ  0,07 0,42 0,25 -0,09 Ca5d_EQ  -0,08 0,4 0,31 -0,16 
Ct7b_EQ  0,2 0,42 -0,24 0,21 Ad12f_ET  0,37 0,4 0,05 -0,01 
Tp9d_EQ  0,21 0,41 0,24 0,09 Ca3a_EQ  0,05 0,33 0,05 0,06 
Ca1b_EQ  0,12 0,4 -0,15 -0,24 Ct6b_IQ  0,06 -0,01 0,66 -0,01 
Tp8c_IQ  0,16 0,39 0,25 -0,15 Ct6f_IQ  -0,18 0,16 0,62 0,09 
Ca3a_EQ  0,14 0,29 -0,11 0,04 Ct6a_IT  0,33 -0,21 0,54 0,09 
Ca3d_EQ  0,1 0,19 0,09 0,02 Ct6e_IQ  -0,05 0,15 0,53 0,19 
Ct6a_IT  0,3 0,02 0,6 -0,09 Tp8e_IQ  0,12 0,05 0,5 0,06 
Ad12a_EQ  0,31 0,42 -0,55 -0,16 Tp8c_IQ  0,05 0,22 0,46 0,02 
Ct6b_IQ  0,12 0,29 0,53 -0,25 Tp9c_EQ  -0,03 0,22 0,45 0,08 
Ad12b_IQ  0,2 0,38 -0,47 -0,06 Tp9e_EQ  0 0,31 0,4 0,23 
Nc11d_ET  0,36 0,12 -0,43 0,18 Ca2c_IT  0,24 0,08 -0,38 0,02 
Tp8e_IQ  0,17 0,26 0,4 -0,12 Tp9d_EQ  0,12 0,26 0,38 0,24 
Ca2e_IQ  0,08 0,28 0,37 0,26 Ca1f_EQ  -0,18 0,35 0,38 0,02 
Ad12c_IT  0,32 -0,11 -0,35 0,1 Ad12c_IT  0,32 0,19 -0,34 -0,05 
Ca5f_ET  0,29 -0,05 -0,33 -0,14 Ca3d_EQ  0,05 0,13 0,16 0,08 
Ca2c_IT  0,22 -0,18 -0,32 0,18 Ca2b_IQ  0,07 0,02 0,3 0,56 
Nc10c_IQ  0,18 0,11 -0,08 0,41 Ca4c_IQ  -0,04 0,23 0,39 0,53 
Ca2b_IQ  0,08 0,26 0,4 0,41 Ca2d_IQ  0,07 -0,04 0,23 0,51 
Ca2d_IQ  0,06 0,17 0,37 0,4 Ca2e_IQ  0,06 0,05 0,34 0,41 
Ad12d_IT  0,32 -0,36 0,02 0,36 Nc10c_IQ  0,17 0,18 -0,15 0,37 
Nc10f_IQ  0,07 0,23 0,02 0,31 Nc10f_IQ  0,03 0,19 0,02 0,34 
Ca5e_IT  0,16 -0,13 0,01 0,25 Tp8b_IQ  0,28 0,27 0,13 -0,32 
Nc10b_IQ  0,04 0,2 0,15 0,24 Nc10b_IQ  0,01 0,1 0,13 0,31 
Tabela de percentagem de variabilidade explicada por cada fator e percentagem acumulada.  
SEM ROTAÇÃO F1 F2 F3 F4 COM ROTAÇÃO VARIMAX F1 F2 F3 F4 
Proportion Var 0,11 0,1 0,06 0,04 Proportion Var 0,11 0,09 0,07 0,05 
Cumulative Var 0,11 0,22 0,28 0,32 Cumulative Var 0,11 0,20 0,27 0,32 
Os dois primeiros fatores do modelo fatorial sem rotação (com rotação varimax) explicam 22% (20%, 
respetivamente) da variância das 72 variáveis da parte III de QPEPCp2. 
Opta-se pelo modelo sem rotação, pois sugere que os dois primeiros fatores discriminam melhor as AR T e 
Q, tendo uma percentagem de explicação de 22% da variabilidade total dos dados. 
Consistência interna dos fatores 
Calculou-se o alpha de Cronbach (para dados ordinais) para cada fator, e que valor teria caso alguma das 
variáveis que constituem o fator fosse eliminada do questionário.  
 F1 F2 F3 F4 
Alpha de Cronbach (ordinal) 0,91 0,89 0,45 0,55 
Considerando o modelo fatorial não rodado com os 4 fatores acima descritos, conclui-se que apenas F1 e F2 
apresentam consistência interna muito boa (alpha > 0,9) e boa (alpha 0,8 – 0,9), respetivamente.  
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Prevendo a eliminação de uma variável: 
- Se alguma variável de F1 (F2) for eliminada, alpha de Cronbach mantém sempre o valor 0,91 (0,89) ou 
passa para 0,90; tal não sugere a eliminação de variáveis na definição de F1  e F2. 
- Se alguma variável de F3 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,48 e 0,35, assumindo o 
valor máximo de 0,48 com a eliminação da variável Ct6a_IT.  
- Para o fator F4 o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,47 e 0,58 se ocorrer eliminação de variáveis, 
assumindo o valor máximo de 0,58 com a eliminação de Ca5e_IT: 
2b - Análise de 30 variáveis – componente de didática CA  
Análise da adequação de um modelo fatorial 
KMO = 0,040 – Significa que um modelo fatorial para dados ordinais é inadequado. Mesmo assim procede-se 
à AF para eventual comparação futura e investigação de resultados. 
MSA: 
Ca1a_ET Ca1b_EQ Ca1c_EQ Ca1d_ET Ca1e_ET Ca1f_EQ Ca2a_IT Ca2b_IQ 
0,031 0,032 0,036 0,022 0,037 0,044 0,056 0,047 
Ca2c_IT Ca2d_IQ Ca2e_IQ Ca2f_IT Ca3a_EQ Ca3b_ET Ca3c_ET Ca3d_EQ 
0,032 0,034 0,048 0,041 0,031 0,046039 0,036 0,021 
Ca3e_ET Ca3f_EQ Ca4a_IQ Ca4b_IQ Ca4c_IQ Ca4d_IT Ca4e_IT Ca4f_IT 
0,032 0,050 0,051 0,060 0,066 0,067 0,045 0,056 
Ca5a_EQ Ca5b_IQ Ca5c_IT Ca5d_EQ Ca5e_IT Ca5f_ET   
0,042 0,043 0,030 0,028 0,021 0,022   
Número de fatores a reter 
Coordenadas ótimas (noc) indicam 8 fatores; fator de aceleração (naf) assinala apenas 2 fatores; análise 
paralela (nparallel) e a regra de Kaiser (nkaiser) indicam 8 fatores. O critério do mapa de Velicer assinala 3 
fatores atingindo um valor mínimo de 0,02, na AF (sem e com rotação varimax). O critério VSS (very simple 
structure) atingiu um valor máximo de 0,6 e 0,73 com 3 e 4 fatores na AF (sem e com rotação varimax), 
indicando o número de fatores mais interpretáveis no modelo fatorial com complexidade 1 e 2, 
respetivamente.  
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Não existindo consenso no número de fatores a reter por diferentes critérios, optou-se por 3 fatores. A 
extração dos fatores foi conduzida pelo método da PCA, usando a matriz policórica estimada pelo método 
͞tǁo-step͟, seŵ ƌotação e Đoŵ ƌotação varimax. 
Pesos fatoriais 
A negrito destacam-se os maiores pesos que definem cada fator 
SEM ROTAÇÃO COM ROTAÇÃO VARIMAX 
Variável  F1 F2 F3  Variável  F1 F2 F3  
Ca1f_EQ  -0,57 0,24 -0,03  Ca4d_IT  0,7 -0,14 0,36  
Ca2a_IT  0,56 0,44 -0,02  Ca2a_IT  0,69 -0,1 0,11  
Ca4f_IT  0,54 0,42 0,04  Ca4f_IT  0,68 -0,07 0,06  
Ca4d_IT  0,54 0,54 -0,25  Ca3b_ET  0,65 0,06 -0,2  
Ca4a_IQ  -0,51 0,41 0,1  Ca3c_ET  0,57 0,09 -0,02  
Ca2f_IT  0,5 0,28 -0,04  Ca4e_IT  0,55 -0,04 0,27  
Ca3b_ET  0,49 0,35 0,32  Ca2f_IT  0,55 -0,16 0,07  
Ca1c_EQ  -0,45 0,28 0,3  Ca3e_ET  0,53 0,04 0,04  
Ca5c_IT  0,42 0,29 0,05  Ca1a_ET  0,52 -0,01 0,02  
Ca1a_ET  0,39 0,34 0,08  Ca5c_IT  0,51 -0,07 0,01  
Ca2c_IT  0,37 0,15 0,36  Ca1e_ET  0,48 0,04 -0,11  
Ca5d_EQ  -0,36 0,23 0,23  Ca2c_IT  0,44 0,04 -0,3  
Ca5e_IT  0,36 0,12 -0,15  Ca1d_ET  0,38 0,08 -0,19  
Ca1e_ET  0,36 0,28 0,2  Ca5e_IT  0,32 -0,23 0,11  
Ca1d_ET  0,28 0,19 0,27  Ca5b_IQ  0,02 0,71 -0,14  
Ca4c_IQ  -0,45 0,59 -0,36  Ca4b_IQ  -0,03 0,64 0,35  
Ca4b_IQ  -0,5 0,53 0,02  Ca3f_EQ  0 0,64 0,23  
Ca2e_IQ  -0,17 0,52 -0,52  Ca4a_IQ  -0,1 0,62 0,22  
Ca3f_EQ  -0,45 0,5 0,13  Ca1b_EQ  -0,03 0,61 -0,2  
Ca5a_EQ  -0,37 0,48 0,17  Ca5a_EQ  0,06 0,61 0,17  
Ca4e_IT  0,38 0,46 -0,15  Ca1c_EQ  -0,11 0,6 -0,02  
Ca3c_ET  0,37 0,4 0,17  Ca3a_EQ  0,14 0,57 -0,06  
Ca3a_EQ  -0,24 0,39 0,36  Ca1f_EQ  -0,28 0,49 0,26  
Ca3e_ET  0,36 0,38 0,09  Ca5d_EQ  -0,08 0,48 -0,01  
Ca3d_EQ  -0,06 0,37 0,03  Ca3d_EQ  0,19 0,27 0,17  
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SEM ROTAÇÃO (cont.) COM ROTAÇÃO VARIMAX (cont.) 
Variável  F1 F2 F3  Variável  F1 F2 F3  
Ca2d_IQ  -0,05 0,39 -0,56  Ca2b_IQ  0,09 0,16 0,75  
Ca2b_IQ  -0,2 0,52 -0,54  Ca2e_IQ  0,11 0,16 0,73  
Ca5b_IQ  -0,4 0,36 0,48  Ca4c_IQ  -0,03 0,45 0,69  
Ca5f_ET  0,25 0,04 0,47  Ca2d_IQ  0,11 -0,01 0,68  
Ca1b_EQ  -0,36 0,25 0,47  Ca5f_ET  0,3 0,1 -0,43  
 
Tabela de percentagem de variabilidade explicada por cada fator e percentagem acumulada.  
SEM ROTAÇÃO F1 F2 F3  COM ROTAÇÃO VARIMAX F1 F2 F3 
Proportion Var 0,16 0,15 0,08  Proportion Var 0,15 0,14 0,10 
Cumulative Var 0,16 0,31 0,39  Cumulative Var 0,15 0,29 0,39 
 
Os dois primeiros fatores do modelo fatorial sem rotação (com rotação varimax) explicam 31% (29%, 
respetivamente) da variância das 30 variáveis da componente de didática CA. 
Opta-se pelo modelo com rotação varimax, pois sugere que F1 e F2 discriminam melhor as variáveis T e Q, 
tendo uma percentagem de explicação de 29% da variabilidade total dos dados. 
Consistência interna dos fatores 
Calculou-se o alpha de Cronbach (para dados ordinais) e o valor que teria caso alguma das variáveis que 
constituem o fator fosse eliminada do questionário.  
 
 F1 F2 F3 
Alpha de Cronbach (ordinal) 0,80 0,82 0,62 
 
Considerando o modelo fatorial não rodado com os 3 fatores acima descritos, conclui-se que apenas os 
fatores F1 e F2 apresentam consistência interna boa (alph 0,7 – 0,8) e F3 consistência interna fraca (alpha 
0,6 – 0,7). Prevendo a eliminação de uma variável: 
- Se alguma variável de F1 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,82 e 0,80. 
- Se alguma variável de F2 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,78 e 0,81. 
 - Se alguma variável de F3 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,44 e 0,79, assumindo o 
valor máximo de 0,79 com a eliminação da variável Ca5f_ET.  
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2c - Análise de 12 variáveis – componente de didática CT  
Análise da adequação de um modelo fatorial 
KMO = 0,632 – Significa que um modelo fatorial (dados ordinais) é razoável. 
MSA: 
Ct6a_IT Ct6b_IQ Ct6c_IT Ct6d_IT Ct6e_IQ 
0,547 0,715 0,796 0,692 0,536 
Ct7a_EQ Ct7b_EQ Ct7c_ET Ct7d_ET Ct7e_EQ 
0,552 0,393 0,760 0,706 0,420 
Número de fatores a reter 
Coordenadas ótimas (noc) indicam 3 fatores; fator de aceleração (naf) assinala apenas 1 fator; análise 
paralela (nparallel) e a regra de Kaiser (nkaiser) indicam 3 fatores. O critério do mapa de Velicer assinala 2 
fatores atingindo um valor mínimo de 0,04, na AF (sem e com rotação varimax). O critério VSS (very simple 
structure) atingiu um valor máximo de 0,72 e 0,87 com 3 e 5 fatores na AF (sem e com rotação varimax), 
indicando o número de fatores mais interpretáveis no modelo fatorial com complexidade 1 e 2, 
respetivamente.  
 
Não existindo consenso no número de fatores a reter por diferentes critérios, optou-se por 3 fatores. A 
extração dos fatores foi conduzida pelo método da PCA, usando a matriz policórica estimada pelo método 
͞tǁo-step͟, seŵ ƌotação e com rotação varimax. 
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Pesos fatoriais 
A negrito destacam-se os maiores pesos que definem cada fator 
SEM ROTAÇÃO COM ROTAÇÃO VARIMAX 
variável  F1 F2 F3  variável  F1 F2 F3  
Ct6d_IT  0,71 -0,31 -0,13  Ct7d_ET  0,77 -0,15 0,09  
Ct6c_IT  0,7 -0,15 -0,23  Ct6d_IT  0,76 0,2 0,04  
Ct7f_ET  0,65 -0,33 -0,04  Ct7c_ET  0,75 0,01 0,08  
Ct6e_IQ  0,64 0,51 0,09  Ct7f_ET  0,71 0,14 0,12  
Ct7c_ET  0,6 -0,45 -0,07  Ct6c_IT  0,68 0,33 -0,07  
Ct6a_IT  0,51 0,32 -0,47  Ct6f_IQ  -0,07 0,87 0,21  
Ct7a_EQ  0,46 -0,14 0,42  Ct6b_IQ  0,1 0,82 0  
Ct6f_IQ  0,52 0,72 0,14  Ct6e_IQ  0,17 0,78 0,2  
Ct7d_ET  0,52 -0,59 -0,05  Ct6a_IT  0,29 0,6 -0,36  
Ct6b_IQ  0,57 0,59 -0,1  Ct7e_EQ  -0,01 0,08 0,79  
Ct7e_EQ  0,21 0,03 0,77  Ct7b_EQ  0,07 0 0,76  
Ct7b_EQ  0,21 -0,08 0,73  Ct7a_EQ  0,35 0,13 0,51  
Tabela de percentagem de variabilidade explicada por cada fator e percentagem acumulada.  
 
SEM ROTAÇÃO F1 F2 F3  COM ROTAÇÃO VARIMAX  F1 F2 F3 
Proportion Var 0,30 0,17 0,14  Proportion Var  0,25 0,22 0,14 
Cumulative Var 0,30 0,47 0,61  Cumulative Var  0,25 0,46 0,61 
 
Os dois primeiros fatores do modelo fatorial sem rotação (com rotação varimax) explicam 47% (46%, 
respetivamente) da variância das 12 variáveis da componente de didática CT. 
Opta-se pelo modelo com rotação varimax, em que os dois primeiros fatores discriminam melhor as 
variáveis T e Q, tendo uma percentagem de explicação de 46% da variabilidade total dos dados. 
Consistência interna dos fatores 
Calculou-se o alpha de Cronbach (para dados ordinais) para cada fator, e que valor teria para o caso de 
algum das variáveis (AR) que constituem o fator ser eliminada do questionário.  
 F1 F2 F3 
Alpha de Cronbach (ordinal) 0,80 0,80 0,55 
 
Considerando o modelo fatorial não rodado com os 3 fatores acima descritos, conclui-se que F1 e F2 
apresentam consistência interna boa (alph 0,7 – 0,8) e F3 consistência interna fraca (alpha 0,6 – 0,7). 
Prevendo a eliminação de uma variável: 
- Se alguma variável de F1 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,74 e 0,77. 
- Se alguma variável de F2 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,72 e 0,82 assumindo o 
valor máximo de 0,82 com a eliminação da variável Ct6a_IT. 
 - Se alguma variável de F3 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,33 e 0,59, assumindo o 
valor máximo de 0,59 com a eliminação da variável Ct7a_EQ.  
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2d - Análise de 12 variáveis – componente de didática TP 
Análise da adequação de um modelo fatorial 
KMO = 0,644 – Significa que um modelo fatorial (dados ordinais) é razoável. 
MSA: 
Tp8a_IT Tp8b_IQ Tp8c_IQ Tp8d_IT Tp8e_IQ 
0,643 0,666 0,731 0,651 0,514 
Tp9a_ET Tp9b_ET Tp9c_EQ Tp9d_EQ Tp9e_EQ 
0,688 0,755 0,570 0,549 0,551 
Número de fatores a reter 
 
Coordenadas ótimas (noc) indicam 4 fatores; fator de aceleração (naf) assinalam 2 fatores; análise paralela 
(nparallel) e a regra de Kaiser (nkaiser) indicam 4 fatores. O critério do mapa de Velicer assinala 2 fatores 
atingindo um valor mínimo de 0,04, na AF (sem e com rotação varimax). O critério VSS (very simple 
structure) atingiu um valor máximo de 0,66 e 0,85 com 2 e 7 fatores na AF (sem e com rotação varimax), 
indicando o número de fatores mais interpretáveis no modelo fatorial com complexidade 1 e 2, 
respetivamente.  
Não havendo consenso no número de fatores a reter por diferentes critérios, e após análise dos loading com 
2, 3 e 4 fatores, com e sem rotação, optou-se por 2 fatores com rotação variamax. 
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Pesos fatoriais 
A negrito destacam-se os maiores pesos que definem cada fator 
COM ROTAÇÃO VARIMAX 
variável  F1  F2  
Tp8d_IT  0,74  0,19  
Tp8a_IT  0,71  -0,05  
Tp9b_ET  0,71  -0,1  
Tp9f_ET  0,69  -0,35  
Tp9a_ET  0,68  0,01  
Tp8b_IQ  0,52  0,25  
Tp8f_IT  0,51  0,32  
Tp9d_EQ  -0,05  0,69  
Tp9c_EQ  -0,12  0,67  
Tp9e_EQ  -0,08  0,65  
Tp8c_IQ  0,31  0,62  
Tp8e_IQ  0,28  0,61  
 
Tabela de percentagem de variabilidade explicada por cada fator e percentagem acumulada.  
COM ROTAÇÃO F1 F2  
Proportion Var 0,27 0,20  
Cumulative Var 0,27 0,47  
 
Os dois primeiros fatores do modelo fatorial com rotação varimax explicam 47% da variância das 12 
variáveis da componente de didática TP. 
Consistência interna dos fatores 
Calculou-se o alpha de Cronbach (para dados ordinais) para cada fator, e que valor teria para o caso de 
algum das variáveis (AR) que constituem o fator ser eliminada do questionário. 
 F1 F2 
Alpha de Cronbach (ordinal) 0,78 0,68 
 
Considerando o modelo fatorial não rodado com os 2 fatores acima descritos, conclui-se que apenas F1 
apresenta consistência interna razoável (alpha 0,6 – 0,7) e F2 consistência interna fraca (alpha 0,6 – 0,7). 
Prevendo a eliminação de uma variável: 
- Se alguma variável de F1 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,74 e 0,78. 
- Se alguma variável de F2 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,61 e 0,64.  
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2e - Análise de 12 variáveis – componente de didática NC 
KMO = 0,6581494 – Significa que um modelo fatorial (dados ordinais) é razoável. 
MSA: 
Nc10a_IT Nc10b_IQ Nc10c_IQ Nc10d_IT Nc10e_IT 
0,648 0,581 0,674 0,648 0,577 
Nc11a_ET Nc11b_ET Nc11c_EQ Nc11d_ET Nc11e_EQ 
0,560 0,518 0,725 0,779 0,649 
Número de fatores a reter 
Coordenadas ótimas (noc) indicam 4 fatores; fator de aceleração (naf) assinalam 2 fatoesr; análise paralela 
(nparallel) e a regra de Kaiser (nkaiser) indicam 4 fatores. O critério do mapa de Velicer assinala 2 fatores 
atingindo um valor mínimo de 0,04, na AF (sem e com rotação varimax). O critério VSS (very simple 
structure) atingiu um valor máximo de 0,66 e 0,85 com 3 e 5 fatores na AF (sem e com rotação varimax), 
indicando o número de fatores mais interpretáveis no modelo fatorial com complexidade 2 e 7, 
respetivamente.  
 
Não havendo consenso no número de fatores a reter por diferentes critérios, e após análise dos loading com 
2, 3 e 4 fatores, com e sem rotação, optou-se por 2 fatores com rotação variamax. Um F3 continha, quando 
muito, 2 variáveis. 
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Pesos fatoriais 
A negrito destacam-se os maiores pesos que definem cada fator 
COM ROTAÇÃO VARIMAX 
variável  F1  F2  
Nc11e_EQ  0,84  -0,13  
Nc11f_EQ  0,82  0,07  
Nc11c_EQ  0,69  -0,07  
Nc10f_IQ  0,59  0,04  
Nc11d_ET  0,53  0,43  
Nc10c_IQ  0,48  0,06  
Nc10b_IQ  0,32  -0,04  
Nc10d_IT  -0,03  0,78  
Nc11b_ET  0,07  0,75  
Nc10a_IT  -0,16  0,59  
Nc10e_IT  -0,07  0,56  
Nc11a_ET  0,25  0,54  
 
Tabela de percentagem de variabilidade explicada por cada fator e percentagem acumulada.  
COM ROTAÇÃO VARIMAX F1   F2 
Proportion Var 0,24   0,20 
Cumulative Var 0,24   0,44 
 
Os dois primeiros fatores do modelo fatorial com rotação varimax explicam 44% da variância das 12 
variáveis da componente de didática NC. 
Consistência interna dos fatores 
Calculou-se o alpha de Cronbach (para dados ordinais) para cada fator, e que valor teria para o caso de 
algum das variáveis (AR) que constituem o fator ser eliminada do questionário. 
 F1 F2 
Alpha de Cronbach (ordinal) 0,74 0,68 
 
Considerando o modelo fatorial não rodado com os 2 fatores acima descritos, conclui-se que F1 apresenta 
consistência interna razoável (alpha 0,7 – 0,8) e F2 apresenta consistência interna e fraca (alpha 0,6 – 0,7). 
Prevendo a eliminação de uma variável: 
- Se alguma variável de F1 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,66 e 0,75. 
- Se alguma variável de F2 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,58 e 0,67. 
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2f - Análise de 6 variáveis – componente de didática AD 
KMO = 0, 662 – Significa que um modelo fatorial (dados ordinais) é razoável. 
MSA: 
Ad12a_EQ Ad12b_IQ Ad12c_IT Ad12d_IT Ad12e_EQ 
0,717 0,674 0,509 0,487 0,682 
Número de fatores a reter 
Coordenadas ótimas (noc) indicam 2 fatores; fator de aceleração (naf) assinalam 1 fator; análise paralela 
(nparallel) e a regra de Kaiser (nkaiser) indicam 2 fatores. O critério do mapa de Velicer NÃO assinala o 
número de fatores a considerar, na AF (sem e com rotação varimax). O critério VSS (very simple structure) 
atingiu um valor máximo de 0,87 e 0,94 com 3 e 4 fatores na AF (sem e com rotação varimax), indicando o 
número de fatores mais interpretáveis no modelo fatorial com complexidade 1 e 2, respetivamente.  
 
Não havendo consenso no número de fatores a reter por diferentes critérios, optou-se por 2 fatores com 
rotação varimax para melhor interpretação dos fatores. 
Pesos fatoriais 
A negrito destacam-se os maiores pesos que definem cada fator 
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COM ROTAÇÃO VARIMAX 
variável  F1  F2  
Ad12a_EQ  0,86  0,02  
Ad12e_EQ  0,83  -0,13  
Ad12b_IQ  0,83  -0,03  
Ad12f_ET  0,68  0,38  
Ad12c_IT  0,22  0,77  
Ad12d_IT  -0,23  0,76  
 
Tabela de percentagem de variabilidade explicada por cada fator e percentagem acumulada.  
COM ROTAÇÃO VARIMAX F1  F2  
Proportion Var 0,45  0,22  
Cumulative Var 0,45  0,67  
 
Os dois primeiros fatores do modelo fatorial com rotação varimax explicam 67% da variância das 6 variáveis 
da componente de didática Ad. 
Consistência interna dos fatores 
Calculou-se o apha de Cronbach (para dados ordinais) para cada fator, e que valor teria para o caso de algum 
das variáveis (AR) que constituem o fator ser eliminada do questionário. 
 
 F1 F2 
Alpha de Cronbach (ordinal) 0,82 0,35 
 
Considerando o modelo fatorial não rodado com os 2 fatores acima descritos, conclui-se que apenas o fator 
F1 apresenta boa consistência interna (alpha 0,8 – 0,9). Prevendo a eliminação de uma variável: 
- Se alguma variável de F1 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,83 e 0,75,  
- Se alguma variável de F2 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach será 0,21. 
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A6.K.3. Análise fatorial com software IBM SPSS Statistics versão 21 
3a - Análise de 72 variáveis 
Análise da adequação de um modelo fatorial 
KMO = 0,660 – Significa que um modelo fatorial (para dados contínuos) tem adequação razoável. 
MSA*:  
Ca1a_ET Ca1b_EQ Ca1c_EQ Ca1d_ET Ca1e_ET Ca1f_EQ Ca2a_IT Ca2b_IQ 
0,710 0,570 0,699 0,672 0,746 0,699 0,741 0,405 
Ca2c_IT Ca2d_IQ Ca2e_IQ Ca2f_IT Ca3a_EQ Ca3b_ET Ca3c_ET Ca3d_EQ 
0,461 0,448 0,531 0,689 0,591 0,793 0,706 0,475 
Ca3e_ET Ca3f_EQ Ca4a_IQ Ca4b_IQ Ca4c_IQ Ca4d_IT Ca4e_IT Ca4f_IT 
0,607 0,670 0,688 0,677 0,613 0,714 0,670 0,704 
Ca5a_EQ Ca5b_IQ Ca5c_IT Ca5d_EQ Ca5e_IT Ca5f_ET Ct6a_IT Ct6b_IQ 
0,462 0,654 0,558 0,671 0,604 0,653 0,532 0,587 
Ct6c_IT Ct6d_IT Ct6e_IQ Ct6f_IQ Ct7a_EQ Ct7b_EQ Ct7c_ET Ct7d_ET 
0,642 0,703 0,593 0,660 0,704 0,627 0,683 0,769 
Ct7e_EQ Ct7f_ET Tp8a_IT Tp8b_IQ Tp8c_IQ Tp8d_IT Tp8e_IQ Tp8f_IT 
0,685 0,800 0,705 0,610 0,708 0,730 0,491 0,726 
Tp9a_ET Tp9b_ET Tp9c_EQ Tp9d_EQ Tp9e_EQ Tp9f_ET Nc10a_IT Nc10b_IQ 
0,635 0,627 0,722 0,575 0,598 0,741 0,709 0,431 
Nc10c_IQ Nc10d_IT Nc10e_IT Nc10f_IQ Nc11a_ET Nc11b_ET Nc11c_EQ Nc11d_ET 
0,395 0,761 0,567 0,415 0,715 0,830 0,738 0,651 
Nc11e_EQ Nc11f_EQ Ad12a_EQ Ad12b_IQ Ad12c_IT Ad12d_IT Ad12e_EQ Ad12f_ET 
0,692 0,749 0,650 0,543 0,662 0,704 0,839 0,719 
*Valores inscritos na diagonal da tabela anti-image matrices – correlation 
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Número de fatores a reter: 
 
Por defeito são extraídos 23 fatores, gerando grande dispersão e dificuldades de interpretação. 
Considerando os 4 fatores mais fortes, procedeu-se à sua extração pelo método ACP com e sem rotação 
varimax.  
Pesos fatoriais 
Destacam-se, a negrito, os maiores pesos que claramente definem os fatores. 
SEM ROTAÇÃO COM ROTAÇÃO VARIMAX 
Variável  F1 F2 F3 F4 Variável  F1 F2 F3 F4 
Nc11b_ET  ,696 ,002 -,127 ,043 Tp9f_ET  ,676 -,152 -,232 ,018 
Ca2a_IT  ,623 -,216 ,091 ,136 Nc11b_ET  ,674 ,205 -,008 -,077 
Ca4f_IT  ,620 -,206 ,152 -,057 Ca2a_IT  ,668 -,079 ,010 ,090 
Ct7d_ET  ,615 -,111 ,168 -,072 Ca4f_IT  ,641 -,109 ,176 -,019 
Ca3b_ET  ,605 -,113 -,188 ,057 Ca4d_IT  ,624 -,100 ,153 ,340 
Nc10d_IT  ,592 -,084 -,303 -,116 Ca3b_ET  ,616 ,104 -,109 -,121 
Ca4d_IT  ,585 -,134 ,352 ,232 Ct7d_ET  ,610 -,031 ,225 -,003 
Tp8d_IT  ,583 -,102 ,211 -,147 Nc10d_IT  ,576 ,155 -,075 -,318 
Tp9f_ET  ,580 -,370 -,097 ,227 Tp8d_IT  ,568 -,052 ,299 -,030 
Ct7f_ET  ,577 ,023 ,312 -,062 Tp8a_IT  ,564 -,070 -,004 -,156 
Ct7c_ET  ,540 -,009 ,021 -,175 Tp9b_ET  ,557 -,012 -,069 ,178 
Ad12f_ET  ,540 ,189 -,046 ,050 Ct7f_ET  ,542 ,030 ,355 ,120 
Tp8a_IT  ,534 -,232 -,072 -,055 Ca2f_IT  ,501 -,109 -,060 ,110 
Ct6d_IT  ,532 ,074 ,142 -,399 Ct7c_ET  ,501 ,089 ,204 -,149 
Tp9b_ET  ,514 -,135 ,065 ,245 Ca3e_ET  ,492 ,026 ,167 ,008 
Ca3e_ET  ,505 -,046 ,113 -,037 Ad12d_IT  ,488 -,254 -,212 ,207 
Tp9a_ET  ,487 -,036 ,008 -,227 Ca3c_ET  ,484 ,001 ,099 ,053 
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SEM ROTAÇÃO (Cont.) COM ROTAÇÃO VARIMAX (Cont.) 
Variável  F1 F2 F3 F4 Variável  F1 F2 F3 F4 
Ca3c_ET  ,479 -,079 ,102 ,037 Ad12f_ET  ,479 ,310 ,077 ,019 
Nc11a_ET  ,469 ,127 -,180 -,043 Ca4e_IT  ,475 -,103 ,239 ,116 
Ca4e_IT  ,465 -,116 ,276 -,012 Ca1a_ET  ,469 -,106 -,041 ,210 
Tp8f_IT  ,453 ,286 ,125 -,094 Nc10a_IT  ,469 ,007 -,047 -,031 
Nc10a_IT  ,447 -,129 -,055 ,062 Ca5c_IT  ,451 -,125 -,172 ,116 
Ca2f_IT  ,443 -,219 ,064 ,172 Tp9a_ET  ,450 ,053 ,212 -,200 
Tp8b_IQ  ,422 ,131 -,190 -,217 Ca1e_ET  ,432 -,045 -,060 -,033 
Nc11d_ET  ,418 ,172 -,300 ,093 Nc11a_ET  ,414 ,280 ,011 -,142 
Ca1a_ET  ,411 -,184 ,138 ,234 Ca5f_ET  ,383 ,184 -,260 -,144 
Ca1e_ET  ,398 -,172 -,046 ,060 Ad12c_IT  ,380 ,076 -,266 -,088 
Ca5f_ET  ,375 -,034 -,338 ,112 Nc11d_ET  ,371 ,364 -,153 -,100 
Ca5c_IT  ,375 -,254 -,005 ,240 Tp8f_IT  ,354 ,305 ,303 ,036 
Nc10e_IT  ,373 ,046 -,213 -,261 Tp8b_IQ  ,347 ,262 ,107 -,278 
Ad12c_IT  ,345 -,122 -,268 ,150 Ca1d_ET  ,341 ,118 -,166 -,159 
Ca1d_ET  ,336 -,057 -,257 ,032 Ca5e_IT  ,292 -,240 -,083 ,078 
Nc11b_ET  ,696 ,002 -,127 ,043 Nc11f_EQ  ,000 ,654 -,131 -,051 
Ca4b_IQ  ,041 ,645 -,022 ,157 Ca4b_IQ  -,101 ,612 ,088 ,225 
Ca1f_EQ  -,025 ,615 ,067 -,037 Ad12a_EQ  ,269 ,605 -,087 -,271 
Ca4a_IQ  ,009 ,591 -,026 ,268 Nc11c_EQ  -,034 ,599 -,241 ,223 
Nc11e_EQ  -,016 ,560 -,214 ,190 Nc11e_EQ  -,131 ,595 -,103 ,120 
Ct6f_IQ  -,056 ,548 ,278 -,172 Ct7a_EQ  ,117 ,588 ,091 -,085 
Nc11f_EQ  ,127 ,541 -,360 ,097 Ca4a_IQ  -,104 ,567 -,006 ,300 
Ca1c_EQ  ,005 ,540 ,114 ,038 Ct7e_EQ  -,035 ,551 -,034 ,123 
Ca3f_EQ  -,056 ,537 ,163 ,274 Ad12e_EQ  ,188 ,536 ,153 -,103 
Ca5d_EQ  ,079 ,524 -,110 -,235 Ca5b_IQ  -,019 ,528 ,161 -,082 
Ct7e_EQ  ,077 ,518 -,148 ,158 Ad12b_IQ  ,108 ,523 -,081 -,187 
Nc11c_EQ  ,051 ,517 -,250 ,367 Ca1f_EQ  -,180 ,522 ,252 ,129 
Ca5b_IQ  ,127 ,514 -,128 -,122 Ca5d_EQ  -,081 ,511 ,240 -,154 
Ct7a_EQ  ,261 ,513 -,201 -,060 Ca1c_EQ  -,124 ,450 ,220 ,199 
Tp9e_EQ  ,035 ,490 ,174 ,029 Ct7b_EQ  ,147 ,438 -,069 ,096 
Tp9c_EQ  ,061 ,478 ,043 -,153 Ca3f_EQ  -,153 ,436 ,098 ,412 
Ad12e_EQ  ,327 ,464 -,149 -,108 Ca1b_EQ  -,070 ,424 ,162 -,054 
Ct6b_IQ  ,051 ,464 ,247 -,274 Tp8c_IQ  ,014 ,420 ,243 ,067 
Tp8c_IQ  ,141 ,461 ,060 -,064 Tp9c_EQ  -,077 ,417 ,279 -,005 
Tp9d_EQ  ,247 ,452 ,196 -,116 Ca5a_EQ  ,059 ,397 ,092 ,154 
Ca4c_IQ  -,031 ,451 ,409 ,358 Tp9e_EQ  -,084 ,389 ,258 ,218 
Ca1b_EQ  ,054 ,439 -,072 -,116 Ca3a_EQ  ,034 ,355 ,137 ,155 
Ct6e_IQ  ,024 ,424 ,372 -,122 Nc10f_IQ  ,026 ,272 -,239 ,221 
Ca5a_EQ  ,152 ,400 ,015 ,101 Ct6c_IT  ,379 ,026 ,533 -,259 
Ad12b_IQ  ,215 ,386 -,360 -,037 Ct6b_IQ  -,097 ,317 ,493 ,024 
Ca3a_EQ  ,125 ,383 ,063 ,067 Ct6a_IT  ,225 -,050 ,479 ,166 
Ad12d_IT  ,371 -,375 ,070 ,329 Ct6e_IQ  -,095 ,243 ,470 ,211 
Ct7b_EQ  ,223 ,355 -,148 ,171 Ct6f_IQ  -,210 ,367 ,460 ,143 
Ca5e_IT  ,212 -,299 ,076 ,126 Ct6d_IT  ,446 ,100 ,453 -,231 
Tp8e_IQ  ,215 ,239 ,167 -,181 Ca3d_EQ  ,054 ,073 ,396 ,115 
Ca2b_IQ  ,087 ,243 ,478 ,396 Tp9d_EQ  ,113 ,381 ,385 ,103 
Ct6a_IT  ,272 ,075 ,457 -,149 Tp8e_IQ  ,127 ,187 ,336 -,002 
Ad12a_EQ  ,392 ,403 -,446 -,071 Ca2c_IT  ,288 -,050 -,308 ,089 
Ca2d_IQ  ,034 ,096 ,426 ,294 Ca2b_IQ  ,071 ,099 ,176 ,637 
 Apêndices do capítulo 6 
  827 
SEM ROTAÇÃO (Cont.) COM ROTAÇÃO VARIMAX (Cont.) 
Variável  F1 F2 F3 F4 Variável  F1 F2 F3 F4 
Ca3d_EQ  ,123 ,194 ,322 -,146 Ca4c_IQ  -,098 ,282 ,196 ,610 
Ct6c_IT  ,465 ,043 ,207 -,484 Ca2d_IQ  ,044 -,035 ,151 ,502 
Nc10c_IQ  ,145 ,081 -,031 ,420 Ca2e_IQ  ,075 ,139 ,076 ,473 
Nc10f_IQ  ,038 ,207 -,131 ,345 Nc10e_IT  ,316 ,179 ,085 -,340 
Ca2e_IQ  ,092 ,218 ,292 ,336 Nc10c_IQ  ,170 ,152 -,237 ,311 
Nc10b_IQ  ,014 ,141 ,027 ,334 Nc10b_IQ  ,018 ,148 -,144 ,299 
Ca2c_IT  ,214 -,193 -,144 ,291 Ad12b_IQ  ,108 ,523 -,081 -,187 
 
Tabela de percentagem de variabilidade explicada por cada fator e percentagem acumulada.  
SEM ROTAÇÃO F1 F2 F3 F4 COM ROTAÇÃO F1 F2 F3 F4 
Proportion Var 0,13 0,11 0,05 0,04 Proportion Var 0,13 0,10 0,05 0,05 
Cumulative Var 0,13 0,24 0,29 0,33 Cumulative Var 0,13 0,23 0,28 0,33 
 
Os dois primeiros fatores do modelo fatorial sem rotação explicam 24% da variância dos 72 variáveis que 
constituem parte III de QPEPCp2 e discriminam (de forma mais clara do que no modelo rodado) as variáveis 
de natureza T e Q. 
Consistência interna dos fatores 
Calculou-se o alpha de Cronbach para os dois primeiros fatores, e que valor teria caso alguma das variáveis 
que os constituem fossem eliminadas do questionário.  
 F1 F2 F1 F2 
Alpha de Cronbach  0,902 0,851 0,247 0,178 
 
Considerando o modelo fatorial não rodado com 2 fatores acima descritas, conclui-se que CP1 e CP2 
apresentam consistência interna muito boa (alpha 1-0,9) e boa (alpha 0,8-0,9), respetivamente.  
Prevendo a eliminação de alguma variável: 
- Se alguma variável de F1 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,896 e 0,903, surgindo o 
valor máximo na eliminação da variável CA5e_IT. 
- Se alguma variável de F2 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,851 e 0,867, surgindo o 
valor 0,862 máximo na eliminação da variável Ad12d_IT e 0, 867 na eliminação de CA5e_IT. 
- Se alguma variável de F3 for eliminada, o valor de alpha Cronbach nunca atinge valores aceitáveis. 
- Se alguma variável de F4 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach nunca atinge valores aceitáveis. 
 
3b - Análise de 30 variáveis – componente de didática CA  
Análise da adequação de um modelo fatorial 
KMO = 0,694 – Significa que um modelo fatorial tem adequação razoável.  
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MAS*: 
Ca1a_ET Ca1b_EQ Ca1c_EQ Ca1d_ET Ca1e_ET Ca1f_EQ Ca2a_IT Ca2b_IQ 
0,797 0,728 0,850 0,676 0,758 0,697 0,822 0,647 
Ca2c_IT Ca2d_IQ Ca2e_IQ Ca2f_IT Ca3a_EQ Ca3b_ET Ca3c_ET Ca3d_EQ 
0,534 0,425 0,510 0,765 0,620 0,802 0,694 0,473 
Ca3e_ET Ca3f_EQ Ca4a_IQ Ca4b_IQ Ca4c_IQ Ca4d_IT Ca4e_IT Ca4f_IT 
0,650 0,650 0,743 0,721 0,701 0,733 0,707 0,759 
Ca5a_EQ Ca5b_IQ Ca5c_IT Ca5d_EQ Ca5e_IT Ca5f_ET   
0,634 0,722 0,724 0,656 0,610 0,587   
*Valores inscritos na diagonal da tabela anti-image matrices – correlation 
Número de fatores a reter 
 
Por defeito são extraídos 10 fatores, gerando grande dispersão e dificuldades de interpretação. Opta-se por 
considerar os 3 primeiros mais evidentes e procedr à sua extração pelo método de ACP com e sem rotação 
varimax.  
Pesos fatoriais 
SEM ROTAÇÃO COM ROTAÇÃO VARIMAX 
Variável  F1 F2 F3  Variável  F1 F2 F3 
Ca2a_IT  ,549 ,438 ,083  Ca2a_IT  ,699 -,021 ,107 
Ca4f_IT  ,530 ,417 -,063  Ca4f_IT  ,633 -,079 ,228 
Ca4d_IT  ,514 ,466 -,326  Ca3b_ET  ,626 ,053 -,120 
Ca1f_EQ  -,510 ,315 ,000  Ca4d_IT  ,579 -,134 ,484 
Ca5c_IT  ,497 ,212 ,078  Ca2f_IT  ,532 -,114 ,010 
Ca2f_IT  ,483 ,234 ,089  Ca5c_IT  ,527 -,142 ,009 
Ca4a_IQ  -,479 ,424 -,006  Ca1a_ET  ,488 ,008 ,088 
Ca1c_EQ  -,472 ,387 ,132  Ca3c_ET  ,486 ,011 ,218 
Ca3b_ET  ,455 ,341 ,292  Ca4e_IT  ,480 -,083 ,363 
Ca1b_EQ  -,431 ,272 ,215  Ca3e_ET  ,474 -,036 ,131 
Ca4e_IT  ,409 ,389 -,226  Ca1e_ET  ,452 -,009 -,108 
Ca5e_IT  ,386 ,105 ,116  Ca5f_ET  ,427 ,099 -,341 
Ca3e_ET  ,384 ,309 -,004  Ca1d_ET  ,412 ,111 -,231 
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SEM ROTAÇÃO (cont.) COM ROTAÇÃO VARIMAX (Cont.) 
Variável  F1 F2 F3  Variável  F1 F2 F3 
Ca1a_ET  ,368 ,328 ,055  Ca5e_IT  ,390 -,130 -,069 
Ca1e_ET  ,359 ,204 ,212  Ca2c_IT  ,332 -,012 -,078 
Ca5d_EQ  -,322 ,270 ,320  Ca5b_IQ  ,038 ,677 -,234 
Ca2c_IT  ,267 ,147 ,153  Ca4b_IQ  -,092 ,673 ,230 
Ca4b_IQ  -,506 ,507 ,026  Ca3f_EQ  -,059 ,611 ,179 
Ca4c_IQ  -,384 ,498 -,377  Ca1c_EQ  -,106 ,610 ,080 
Ca3f_EQ  -,440 ,460 ,057  Ca4a_IQ  -,127 ,587 ,219 
Ca5a_EQ  -,295 ,437 ,244  Ca5a_EQ  ,089 ,574 -,003 
Ca3a_EQ  -,246 ,419 ,113  Ca1b_EQ  -,119 ,537 -,048 
Ca3c_ET  ,360 ,389 -,060  Ca1f_EQ  -,212 ,536 ,166 
Ca2e_IQ  -,103 ,364 -,338  Ca5d_EQ  -,008 ,507 -,147 
Ca3d_EQ  -,013 ,304 -,077  Ca3a_EQ  ,082 ,481 ,103 
Ca2b_IQ  -,109 ,437 -,547  Ca2b_IQ  ,023 ,156 ,690 
Ca2d_IQ  ,013 ,223 -,503  Ca4c_IQ  -,110 ,437 ,579 
Ca5b_IQ  -,390 ,371 ,474  Ca2d_IQ  ,005 -,048 ,548 
Ca5f_ET  ,280 ,156 ,453  Ca2e_IQ  ,040 ,182 ,471 
Ca1d_ET  ,257 ,206 ,356  Ca3d_EQ  ,145 ,184 ,209 
 
Tabela de percentagem de variabilidade explicada por cada fator e percentagem acumulada.  
SEM ROTAÇÃO F1 F2 F3 COM ROTAÇÃO F1 F2 F3 
Proportion Var 0,15 0,12 0,07 Proportion Var 0,14 0,13 0,08 
Cumulative Var 0,15 0,27 0,34 Cumulative Var 0,14 0,26 0,34 
 
Os dois primeiros factores do modelo factorial sem (com) rotação explicam 27% (26%) da variância das 30 
variáveis analisadas. Optou-se pelo modelo rodado por considerar-se que discrimina melhor as variáveis de 
natureza T e Q.  
Consistência interna dos fatores 
Calculou-se o alpha de Cronbach (para dados ordinais) e o valor que teria caso alguma das variáveis que 
constituem o fator fosse eliminada do questionário.  
 F1 F2 F3 
Alpha de Cronbach 0,801 0,783 0,607 
 
Considerando o modelo fatorial não rodado com os 3 fatores acima descritos, conclui-se que apenas os 
fatores F1 e F2 apresentam consistência interna boa (alph 0,7-0,8) e F3 consistência interna fraca (alpha 0,6-
0,7). Prevendo a eliminação de uma variável: 
- Se alguma variável de F1 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,775 e 0,800. 
- Se alguma variável de F2 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,752 e 0,775. 
 - Se alguma variável de F3 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,490 e 0,65. 
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3c - Análise de 12 variáveis – componente de didática CT  
Análise da adequação de um modelo fatorial 
KMO = 0,698 – Significa que um modelo fatorial é razoável.  
MAS*: 
Ct6a_IT Ct6b_IQ Ct6c_IT Ct6d_IT Ct6e_IQ Ct6f_IQ 
0,737 0,716 0,772 0,766 0,610 0,671 
Ct7a_EQ Ct7b_EQ Ct7c_ET Ct7d_ET Ct7e_EQ Ct7f_ET 
0,643 0,461 0,747 0,719 0,481 0,799 
*Valores inscritos na diagonal da tabela anti-image matrices –correlation 
Número de fatores a reter 
 
Identificam-se 3 fatores. Procede-se à extração de fatores pelo método de ACP com e sem rotação varimax.  
Pesos fatoriais 
A tabela Component Matrix fornece dados relativos à extração de 3 fatores. Apenas se apresentam os pesos 
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SEM ROTAÇÃO COM ROTAÇÃO * 
variável  F1 F2 F3  variável  F1 F2 F3  
Ct6c_IT  ,702 -,186 -,139  Ct7d_ET  ,767 -,154 ,121  
Ct6d_IT  ,661 -,256 -,049  Ct7c_ET  ,712 -,052 ,121  
Ct6b_IQ  ,608 ,352 -,304  Ct6d_IT  ,654 ,259 -,099  
Ct7f_ET  ,603 -,219 ,137  Ct7f_ET  ,636 ,147 ,064  
Ct7c_ET  ,555 -,347 ,310  Ct6c_IT  ,626 ,373 -,125  
Ct6a_IT  ,547 -,040 -,301  Ct6f_IQ  -,089 ,751 ,227  
Ct7d_ET  ,539 -,439 ,379  Ct6b_IQ  ,216 ,733 ,043  
Ct7a_EQ  ,382 ,261 ,310  Ct6e_IQ  ,040 ,701 ,125  
Ct6f_IQ  ,399 ,635 -,246  Ct6a_IT  ,381 ,458 -,191  
Ct7e_EQ  ,078 ,560 ,499  Ct7b_EQ  ,044 -,029 ,799  
Ct6e_IQ  ,459 ,475 -,267  Ct7e_EQ  -,112 ,116 ,737  
Ct7b_EQ  ,126 ,423 ,667  Ct7a_EQ  ,244 ,214 ,452  
(*Varimax com normalização Kaiser. Convergência após 6 iterações) 
Tabela de percentagem de variabilidade explicada por cada fator e percentagem acumulada.  
SEM ROTAÇÃO F1 F2 F3  COM ROTAÇÃO VARIMAX F1 F2 F3 
Proportion Var 0,26 0,15 0,12  Proportion Var 0,22 0,18 0,13 
Cumulative Var 0,26 0,41 0,52  Cumulative Var 0,22 0,39 0,52 
Os três fatores do modelo fatorial sem rotação (com rotação varimax) explicam 52% da variância das 12 
variáveis da componente de didática CT. No modelo com rotação os fatores discriminam claramente as 
variáveis T e Q. E para a variável Q ainda discriminam as variáveis I e E. No entanto, como no modelo sem 
rotação também são discrimina as variáveis T e Q, procedeu-se ao cálculo da consistência dos fatores para o 
modelo com e sem totação. 
Consistência interna dos fatores- sem rotação 
Calculou-se o alpha de Cronbach para cada fator, e que valor teria para o caso de algum das variáveis (AR) 
ser eliminada do questionário.  
 F1 F2 
Alpha de Cronbach  0,746 0,480 
 
Considerando o modelo fatorial não rodado com os 2 fatores acima descritos, conclui-se que CP1 apresenta 
consistência interna razoável (alpha 0,7-0,8) e CP2 apresenta uma consistência interna inaceitável (alpha 
<0,6). Prevendo a eliminação de uma variável: 
- Se alguma variável de CP1 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,742 e 0,696. Assume o 
valor de 0,742 se for eliminada a variável Ct6b_IQ (face ao modelo teórico) 
- Se alguma variável de CP2 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,360 e 0,459. 
Consistência interna dos fatores- com rotação 
Calculou-se o alpha de Cronbach para cada fator, e que valor teria para o caso de algum das variáveis (AR) 
ser eliminada do questionário.  
 
 F1 F2 F3 
Alpha de Cronbach  0,740 0,643 0,471 
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Considerando o modelo fatorial rodado com os 3 fatores acima descritos, conclui-se que F1 e F2 apresentam 
consistência interna razoável (alpha> 0,7) e fraca (alpha> 0,6), respetivamente. F3 apresenta uma 
consistência interna inaceitável 
Prevendo a eliminação de uma variável: 
- Se alguma variável de F1 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,704 e 0,707. 
- Se alguma variável de F2 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,513 e 0,654 assumindo 
o valor máximo de 0,654 com a eliminação da variável Ct6a_IT. 
 - Se alguma variável de F3 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,280 e 0,521, 
assumindo o valor máximo de 0,59 com a eliminação da variável Ct7a_EQ.  
3d - Análise de 12 variáveis – componente de didática TP 
Análise da adequação de um modelo fatorial 
KMO = 0,723 – Significa que um modelo fatorial tem adequação média. 
MAS*: 
Tp8a_IT Tp8b_IQ Tp8c_IQ Tp8d_IT Tp8e_IQ 
0,716 0,684 0,747 0,729 0,595 
Tp9a_ET Tp9b_ET Tp9c_EQ Tp9d_EQ Tp9e_EQ 
0,787 0,769 0,687 0,638 0,692 
*Valores inscritos na diagonal da tabela anti-image matrices – correlation 
Número de fatores a reter 
 
Identificam-se mais claramente 2 fatores. Procede-se à extração de fatores pelo método de ACP com e sem 
rotação varimax.  
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Pesos fatoriais 
A tabela Component Matrix fornece, por defeito, dados relativos à extração de 3 fatores. A negrito 
destacam-se os maiores pesos que definem cada fator 
 
SEM ROTAÇÃO COM ROTAÇÃO * 
variável  F1 F2 F3  variável  F1 F2 F3 
Tp8d_IT  ,724 ,074 -,300  Tp8a_IT  ,730 ,030 -,016 
Tp9a_ET  ,658 -,135 -,065  Tp9b_ET  ,712 -,068 ,008 
Tp8a_IT  ,653 -,125 ,304  Tp9f_ET  ,637 -,434 ,070 
Tp9b_ET  ,649 -,196 ,229  Tp9a_ET  ,597 -,164 ,268 
Tp9f_ET  ,616 -,467 -,032  Tp8b_IQ  ,595 ,361 -,078 
Tp8f_IT  ,548 ,201 -,034  Tp8f_IT  ,443 ,144 ,352 
Tp8b_IQ  ,497 ,158 ,467  Tp9d_EQ  ,041 ,776 ,055 
Tp9d_EQ  ,043 ,687 ,364  Tp9c_EQ  -,022 ,713 ,081 
Tp9c_EQ  -,001 ,657 ,288  Tp9e_EQ  -,101 ,575 ,268 
Tp9e_EQ  ,010 ,641 ,043  Tp8e_IQ  -,045 ,097 ,835 
Tp8c_IQ  ,323 ,488 -,322  Tp8c_IQ  ,074 ,252 ,614 
Tp8e_IQ  ,312 ,480 -,617  Tp8d_IT  ,527 -,103 ,575 
(*Varimax com normalização Kaiser. Convergência após 6 iterações) 
 
Tabela de percentagem de variabilidade explicada por cada fator e percentagem acumulada.  
SEM ROTAÇÃO F1 F2 F3  COM ROTAÇÃO VARIMAX F1 F2 F3 
Proportion Var 0,244 0,178 0,967  Proportion Var 0,220 0,158 0,141 
Cumulative Var 0,244 0,423 0,520  Cumulative Var 0,220 0,378 0,520 
 
Os fatores, no modelo fatorial com ou sem rotação varimax, explicam 52% da variância das 12 variáveis da 
componente de didática TP.  
No modelo sem rotação há dois fatores evidentes que discriminam claramente as variáveis T e Q. O fator 3 
não é evidente. No modelo com rotação, os fatores também discriminam as variáveis T e Q, e os fatores 
relativos à variável Q (F2 e F3) também discriminam a variável I e E.  
Como ambos os modelos apresentam resultados corentes com o modelo teórico procedeu-se ao cálculo da 
consistência dos fatores para ambos os modelos com e sem rotação. 
Consistência interna dos fatores- com rotação 
Calculou-se o alpha de Cronbach para cada fator, e que valor teria para o caso de algum das variáveis (AR) 
ser eliminada do questionário.  
 
 F1 F2 F3 
Alpha de Cronbach  0,705 0,597 0,492 
 
Considerando o modelo fatorial não rodado com os 3 fatores acima descritos, conclui-se que CP1 apresenta 
consistência interna razoável (alpha 0,7 – 0,8), enquanto CP2 e CP3 consistência apresentam consistência 
interna inadmissível (alpha <0,6).  
Prevendo a eliminação de uma variável: 
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- Se alguma variável de CP1 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,704 e 0,635. 
- Se alguma variável de CP2 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,581 e 0,375. 
Consistência interna dos fatores- sem rotação 
Calculou-se o alpha de Cronbach para cada fator, e que valor teria para o caso de algum das variáveis (AR) 
ser eliminada do questionário.  
 F1 F2 
Alpha de Cronbach 0,747 0,605 
 
Considerando o modelo não rodado com os 2 fatores acima descritos, conclui-se que CP1 e CP2 apresentam 
consistência interna razoável (alpha 0,7 – 0,8) e fraca (alpha 0,6-0,7), respetivamente. Prevendo a 
eliminação de uma variável: 
- Se alguma variável de F1 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,701 e 0,745. Assume o 
valor 0,738 se a variável Tp8b_IQ for eliminada o que é consentâneo com o modelo teórico. 
- Se alguma variável de F2 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,581 e 0,501. 
3e - Análise de 12 variáveis – componente de didática NC 
Análise da adequação de um modelo fatorial 
KMO = 0,666 – Significa que um modelo fatorial tem adequação razoável.  
MSA*: 
Nc10a_IT Nc10b_IQ Nc10c_IQ Nc10d_IT Nc10e_IT Nc10f_IQ 
0,657 0,560 0,622 0,694 0,631 0,722 
Nc11a_ET Nc11b_ET Nc11c_EQ Nc11d_ET Nc11e_EQ Nc11f_EQ 
0,639 0,579 0,686 0,797 0,636 0,733 
Número de fatores a reter 
 
Identificam-se 4 fatores. Procede-se à sua extração pelo método de ACP com e sem rotação varimax.  
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Pesos fatoriais 
A tabela Component Matrix fornece, por defeito, dados relativos à extração de 4 fatores. A negrito 
destacam-se os maiores pesos que definem cada fator 
 
SEM ROTAÇÃO COM ROTAÇÃO * 
variável  F1 F2 F3 F4 variável  F1 F2 F3 F4 
Nc11f_EQ  ,721 -,276 -,288 -,040 Nc11f_EQ  ,813 -,128 ,246 -,053 
Nc11e_EQ  ,712 -,389 -,159 ,239 Nc11e_EQ  ,813 ,022 ,026 ,138 
Nc11c_EQ  ,620 -,292 ,021 ,041 Nc11c_EQ  ,609 -,017 ,289 ,131 
Nc11d_ET  ,587 ,167 -,309 -,063 Nc11d_ET  ,570 ,363 -,121 ,002 
Nc10f_IQ  ,530 -,199 ,412 ,188 Nc10f_IQ  ,064 ,799 -,104 ,180 
Nc11a_ET  ,430 ,408 -,263 ,081 Nc11a_ET  -,005 ,780 ,023 -,082 
Nc10d_IT  ,305 ,713 ,085 -,088 Nc10d_IT  -,259 ,585 ,409 -,109 
Nc11b_ET  ,360 ,650 ,010 -,366 Nc11b_ET  ,359 ,487 -,128 -,211 
Nc10e_IT  ,151 ,571 -,074 ,544 Nc10e_IT  ,049 -,069 ,789 ,070 
Nc10a_IT  ,138 ,559 ,500 ,081 Nc10a_IT  ,352 ,038 ,630 ,052 
Nc10b_IQ  ,285 -,234 ,672 ,216 Nc10b_IQ  ,188 ,193 ,167 ,777 
Nc10c_IQ  ,385 -,153 ,271 -,677 Nc10c_IQ  ,040 ,440 ,067 -,671 
(*Varimax com normalização Kaiser. Convergência após 7 iterações) 
 
Tabela de percentagem de variabilidade explicada por cada fator e percentagem acumulada.  
SEM ROTAÇÃO F1 F2 F3 F4 COM ROTAÇÃO VARIMAX F1 F2 F3 F4 
Proportion Var 0,23 0,18 0,10 0,09 Proportion Var 0,19 0,18 0,12 0,10 
Cumulative Var 0,23 0,41 0,51 0,60 Cumulative Var 0,19 0,38 0,50 0,60 
 
Os quatro fatores obtidos no modelo fatorial sem rotação (com rotação varimax) explicam 60% da variância 
das 12 variáveis da componente de didática NC. Optámos pelo modelo com rotação varimax uma vez que 
nos pareceu que os fatores discriminam melhor as variáveis T e Q; neste modelo os fatores também tendem 
a discriminar as variáveis E e I (ET, EQ, IT e IQ).   
Consistência interna dos fatores- com rotação 
Calculou-se o alpha de Cronbach para cada fator, e que valor teria para o caso de algum das variáveis (AR) 
ser eliminada do questionário.  
 F1 F2 F3 F4 
Alpha de Cronbach  0,719 0,532 0,393 0,409 
Considerando o modelo fatorial rodado com os 4 fatores acima descritos, conclui-se que apenas apresenta 
consistência interna razoável (alpha 0,7 – 0,8). Os demais apresentam consistência interna considerada 
inadmissível (alpha <0,6): 
- Se alguma variável de CP1 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,590 e 0,752, atingindo 
valor máximo com a eliminação da variável Nc11d_ET. 
- Se alguma variável de CP2 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,311 e 0,629 
assumindo o valor máximo com a eliminação da variável Nc10f_IQ. 
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3f - Análise de 6 variáveis – componente de didática AD 
Análise da adequação de um modelo fatorial 
KMO = 0,668 – Significa que um modelo fatorial tem adequação razoável. 
MAS*: 
Ad12a_EQ Ad12b_IQ Ad12c_IT Ad12d_IT Ad12e_EQ 
0,692 0,659 0,539 0,467 0,734 
*Valores inscritos na diagonal da tabela anti-image matrices – correlation 
Número de fatores a reter 
 
Identificam-se 2 fatores. Procede-se à extração de fatores pelo método de ACP com e sem rotação varimax.  
Pesos fatoriais 
A tabela Component Matrix fornece, por defeito dados relativos à extração dos fatores. A negrito destacam-
se os maiores pesos que definem cada fator. 
SEM ROTAÇÃO variável F1 F2 COM ROTAÇÃO*  variável F1 F2  
 Ad12a_EQ ,864 -,014  Ad12a_EQ ,861 ,076  
 Ad12e_EQ ,803 -,022  Ad12e_EQ ,822 -,137  
 Ad12b_IQ ,770 -,151  Ad12b_IQ ,782 -,070  
 Ad12f_ET ,629 ,397  Ad12f_ET ,584 ,460  
 Ad12c_IT ,191 ,761  Ad12c_IT ,111 ,777  
 Ad12d_IT -,122 ,729  Ad12d_IT -,197 ,712  
(*Varimax com normalização Kaiser. Convergência após 3 iterações) 
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Tabela de percentagem de variabilidade explicada por cada fator e percentagem acumulada.  
SEM ROTAÇÃO F1 F2   COM ROTAÇÃO VARIMAX F1 F2  
Proportion Var 0,40 0,22   Proportion Var 0,40 0,22  
Cumulative Var 0,40 0,62   Cumulative Var 0,40 0,60  
 
Os dois fatores do modelo fatorial com ou sem rotação varimax explicam 60 (62%, respetivamente) da 
variância das 6 variáveis da componente de didática AD. Ambos discriminam claramente as variáveis T e Q. 
Optámos pelo modelo rodado que melhor admite a variável Ad12f_ET em F2. No entanto calculamos a 
consistência interna de cada fator considerando a inclusão dessa variável. 
Consistência interna dos fatores- com rotação 
Calculou-se o alpha de Cronbach para cada fator, e que valor teria para o caso de algum das variáveis (AR) 
ser eliminada do questionário. Prevendo a eliminação de uma variável: 
 
 F1 F2 
Alpha de Cronbach 0,776 0,389 
 
Considerando o modelo fatorial rodado com os 2 fatores acima descritos, conclui-se que F1 apresentam 
consistência interna boa (alpha 0,7 – 0,8) F2 consistência interna inadmissível (alpha < 0,6). Prevendo a 
eliminação de uma variável: 
- Se alguma variável de F1 for eliminada, o valor de alpha de Cronbach oscila entre 0,694 e 0,800, tomando o 
máximo na eliminação da variável item Ad12f_ET,o que está de acordo com o modelo teórico. 
- Se alguma variável de F2 (considerando que contém a variável Ad12f_ET) for eliminada, o valor de alpha de 
Cronbach oscila entre 0,131 e 0,390, tomando o máximo na eliminação do item Ad12d_IT. 
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A6.L ANÁLISE DE CONTEÚDO DOS COMENTÁRIOS DOS 
PROFESSORES – PARTE III QPEPCP2  
A6.L.1 Critérios de codificação dos dados  
Identificação das categorias de análise (Cat.) 
  J .......................Justificação a resposta face a constrangimentos de contexto 
  JC ................caraterísticas dos currículos (ex. cursos profissionais) 
  JE ................natureza dos exames nacionais  
  JG ................caraterísticas da organização da escola/ sistema educativo 
  JT ................falta de tempo (associada a uma ou várias anteriores) 
  JV ................natureza dos critérios de avaliação da escola 
  C ......................Clarificação de ponto de vista / completamento de resposta 
  CI ................intencionalidades /conceções / ideais de ensino 
  CE ...............estratégias de ensino  
  CD ...............dificuldades  
  S ......................Apresentação de sugestões 
  SE ................relativas à escala de pontuação  
  SR ...............relativas à redação de AR ou itens 
  SI.................aspetos para reflexão da investigadora 
  V ......................Identificação de situações que podem representar viés de resposta 
  YN ...............atribuiu uma conotação negativa ao enunciado da AR 
  YD ...............respondeu tendo dúvidas acerca do enunciado da AR 
  YT................afirma concordar de igual modo com todas as AR 
  INC ...................Incentivo, ou valorização da investigação 
  X ......................Aspetos gerais que não se enquadram nas outras categorias 
Identificação dos Professores (Id) 
  ϭ, Ϯ, ϯ … até 324 (identificação atribuída pelo portal eletrónico) 
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A6.L.2 Resultados da análise de conteúdo dos comentários 
Comentários ao item 1 de QPEPCp2 
Id  Comentário Cat. 
13 
Nos últimos anos tenho vindo a trabalhar com alunos do ensino secundário, em especial na 
disciplina que é sujeita a avaliação externa. Este facto é uma das condições obrigatória para 
aplicar o mesmo nível de exigência e de dinâmica independentemente das características das 
turmas. No entanto, as estratégias, a reformulação da planificação e a avaliação formativa são 
frequentes, quando a turma assim o exigir. 
JE 
29 
Nos cursos profissionais as caraterísticas dos cursos e dos alunos condicionam fortemente as 
estratégias utilizadas. As respostas dadas têm em consideração apenas este tipo de cursos. 
JC 
30 
Nunca deixo para trás nenhum aluno, ou grupo de alunos, só porque estão inseridos numa turma 
excelente. Trabalho com todos do mesmo modo. 
CI 
60 
Trabalho com o grupo heterogéneo "turma", e em grupos homogéneos (pequeno grupo) por 
considerar que há enormes vantagens nesta forma de trabalho. 
CI 
111 








Procuro motivar qualquer aluno de modo a evidenciar o que mais o preocupa ou interessa. Há 
sempre algo que lhe agrada mais e que lhe agrada menos. Compreender as causas é mais difícil, 
mas ensinar algo...é sempre um desafio. 
CI 
134 
NR1- Formo grupos heterogéneos para rentabilizar talentos e não para que os alunos 
"compreendam que existem diferentes modos de pensar e trabalhar". 
NR2- Diversifico e vou vendo como é que os alunos reagem, mas não é com o propósito de 
"perceber como cada aluno reage". A intenção é melhorar a qualidade de ensino. 
CE 
139 
Vou além do programa em todas as turmas de modo contextualizado. Promovo o trabalho em 
grupo de modo invisível. Evito as aulas expositivas. Os alunos recebem linhas orientadoras para 
pesquisarem a informação e transformar essa informação em conhecimento. 
CE 
167 
Formo grupos heterogéneos, para que os alunos aprendam uns com os outros e desenvolvam 
todos atividades nas áreas em que são mais fracos e outros são mais fortes. 
Organizo atividades em grupo em todas as turmas, mais ainda onde existe dificuldade em 
trabalhar em grupo, para que esta capacidade seja desenvolvida (mais notório a nível do ensino 
básico). 
Geralmente não dou aulas expositivas, mas em muitas existem momentos de exposição de 
conteúdos, mas claramente onde o alunos são mais irrequietos é onde os ponho mais a eles a 
mexerem e a fazerem, aproveitando a sua natural "hiperatividade" a meu favor... Assim 
aprendem mais por eles próprios e envolvem-se mais nas atividades, do que se tivessem que 
estar sentados e quietos a ouvir assim, estariam no mundo da Lua e ouviriam pouco da minha 
exposição e iriam reter pouca informação!) 
CE 
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179 
Em relação à opção 2, as tarefas nem sempre são diversificadas em termos de apresentação 
(enunciado) ao aluno.  
São suficientemente abertas para que os alunos as possam trabalhar a diferentes níveis, 
geralmente em pares ou grupos maiores. 
CD 
189 
As aulas expositivas, ou o recurso à exposição são uma estratégia a que recorro sempres que 
considero adequada e com fins diversos e tendo em conta os alunos e os conteúdos abordados. 
CD 
196 
Concordo (concordância máxima) com o segundo item, embora, na prática, tenha sido muito 
raro conseguir concretizar. 
CI 
230 
Nos dias de hoje há uma excessiva democratização da escola.  
Os pais e encarregados de educação têm demasiado poder e estão constantemente contra os 
professores defendendo, em qualquer situação, os seus educandos.  
A mensagem passou e, neste momento, assistimos ao receio constante de uma queixa de um 
encarregado de educação.  
Nunca seguirei esse pensamento e continuarei a exigir dos meus alunos rigor e muito trabalho 
pois como alguém dizia só se consegue a simplicidade com muito trabalho. 
CI 
238 
Nas turmas mais irrequietas o nº de aulas expositivas é maior do que nas turmas mais 
interessadas, embora também tenham aulas mais interativas. O controlo da turma é maior. 
Atribui-se tarefas com diferente grau de dificuldade consoante os alunos, mas exige muito do 
professor, principalmente a sua gestão em turmas com 27-29 alunos. 
JG 
243 
Deveria existir na escala o item, por exemplo, não se aplica ou não utilizo, pois ao analisar os 
dados não conseguirá ter a perceção se o professor não respondeu ou simplesmente não utiliza. 
SE 
265 Apenas nas aulas de turnos. Por vezes nas aulas de 90 min, com 27 alunos, as opções são outras. JT 
268 
Geralmente as tarefas são comuns aos diferentes alunos. Tento sempre estimular os que têm 
mais dificuldades de compreensão ou de concentração, para os obrigar a pensar.  
Organizo atividades em grupo sempre que considero que é a melhor estratégia. Se alunos não 
sabem trabalhar dessa forma têm mesmo que aprender. 
CE 
277 
Com turma muito heterogéneas e com cerca de 30 alunos não é possível implementar dinâmicas 
que possam levar a um maior dialogo,  
JG 
294 As turmas são demasiado grandes para poder diversificar, o que gostaria de diversificar. JG 
323 
Com os programas alargados do 3º ciclo de Ciências Naturais e com o tempo disponível para os 
lecionar uma aula de 90 minutos de Ciências Naturais), torna-se quase impossível diversificar os 
métodos de ensino, realizar atividades interativas ou outras como visitas de estudo.  
JG 
324 Como professora do secundário, a liberdade de adaptação dos curricula é limitada. JG 
 
 
 Apêndices do capítulo 6 
  841 
Comentários ao item 2 de QPEPCp2 
Id  Comentário Cat. 
42 
Assinalei 4 no último aspeto, porque o sistema exige que no final de um ciclo os alunos sejam 
submetidos a um exame nacional. 
JE 
51 
Quando se lecionam apenas disciplinas sujeitas a exame nacional, o peso dos conteúdos e do 
desenvolvimento de análise e síntese condiciona todo o processo 
JE 
107 
Questão 1 - " atentos e a construir conhecimento"? Construir e adquirir não são a mesma coisa! 
Se estiverem tentos podem estar a construir conhecimento!  
Questão 6 - Esta pergunta tem uma carga ideológica "reproduzir corretamente conteúdos" ou 
"utilizar corretamente conteúdos que forma trabalhados na aula" 
VN 
134 NR- a frase dá a ideia de um professor que recorre apenas ao método expositivo... Por isso NR. VN 
139 Reproduzir os conteúdos, tipo cassete, não! Devem saber identificar, aplicar e avaliar! CI 
167 
1ª afirmação, avaliei a frase: O professor deve fazer sempre perguntas para interatuar 
sistematicamente com os alunos, servindo-lhe também para avaliar se os alunos estão atentos e 
a adquirir os conhecimentos. 
2ª afirmação: depois de apreenderem a matéria os alunos devem saber fazê-lo, se não o 
souberem fazer é porque, á partida, não apreenderam a matéria lecionada! 
3ª e 4ª afirmação: o professor não deve "matar" a curiosidade dos alunos, mas deve-lhes fazer 
compreender que há momentos para tudo e que a curiosidade de uns não é partilhada pelos 
outros e, sendo assuntos "extra curriculares" poderão ser tratados superficialmente na aula, 
quando são pertinentes, ou então fora da aula. O prof. pode criar, por exemplo, um Clube de 
Ciência para o efeito! 
6ª afirmação não concordo se a ideia de "reproduzir corretamente" for papaguear tal e qual as 
palavras que o professor utilizou. Mas se a frase se refere a reproduzir, definir e aplicar em 
situações concretas os conceitos abordados, concordo. O conteúdo desta "reprodução" permitirá 
distinguir o nível médio, do bom e do muito bom. 
CI 
179 
Questão 2:  
As relações devem ser significativas e por vezes podem ser estabelecidas em contextos históricos 
ou através da evolução histórica de um conceito. Bem sei que isto se pode incluir nas vivências 
sociais, mas ainda assim não quis deixar de referir. Um exemplo: no estudo da queda dos graves, 
julgo ser mais interessante comparar as perspetivas de Galileu e Aristóteles do que estabelecer 
relações superficiais com um suposto lançamento vertical de um corpo. Permite dar uma maior 
ênfase à dimensão interpretativa dos fenómenos e não entramos no stress de tudo ter que fazer 
sentido numa possível aplicação tecnológica. 
Questão 3:  
A terceira opção não me parece muito clara. Que conteúdos programáticos são esses? O 
currículo vivido pelos alunos? O programa da disciplina? Qualquer aula deve gerar aprendizagem 
e os saberes científicos são importantes, portante deve haver alguma apropriação de saber 
adequados ao nível etário dos alunos e às suas necessidades; contudo se por "reproduzir 
corretamente conteúdos programáticos" quer dizer reprodução superficial acrítica - papaguear, 
se quiser - aí não hesitarei em selecionar a opção 1. Como refere que estas respostas servem 
para validar o questionário, pareceu-me útil deixar-lhe esta questão. 
SI 




Nunca achei interessante um aluno reproduzir exatamente os conteúdos programáticos. O 
processo ensino aprendizagem é muito mais abrangente. Discutir ideias trazidas pelos alunos para 
a sala de aula e explorar as suas ideias é uma mais-valia que deve ser explorada.  
CI 
243 
Na 1ª e 3ª afirmação - Deveria existir na escala o item, por exemplo, não se aplica ou não utilizo, 
pois ao analisar os dados não conseguirá ter a perceção se o professor não respondeu ou 
simplesmente não utiliza.  
Na 6ª afirmação - E se os conteúdos programáticos não forem apresentados (expostos) pelos 
professores? Não se aplica 
SE 
265 
A própria essência da minha conceção da relação professor aluno e dos papéis que cada um vai 
assumir na sala de aula assim se poderão traduzir nas práticas. 
CI 
268 
Nas minhas aulas há espaço para responder a perguntas mesmo não diretamente relacionadas 
com os conteúdos em estudo, quando são questões interessantes em termos científicos.  
CI 
318 
O professor deve de explorar perguntas inesperadas, sempre que elas surgem. O deixar para uma 
abordagem posterior só muito excecionalmente. 
Os alunos devem usar saberes construídos durante as aulas e outras aprendizagens extra-aula 
para fundamentarem as suas decisões 
Não concordo com a reprodução dos saberes, mas com aprendizagens significativas. 
CI 
323 
Mais uma vez, o fator tempo tem um papel ditador neste assunto, pois, vendo os alunos apenas 
uma vez por semana, torna-se difícil conhecer os alunos (ainda mais com 5 ou 6 turmas) quanto 




Comentários ao item 3 de QPEPCp2 
Id  Comentário Cat. 
13 
De um modo geral as dinâmicas apresentadas são as mais utilizadas por mim na sala de aula. A 
dinâmica de cada aula depende do conteúdo a lecionar, do manual, do feedback dos alunos. 
CE 
107 
Questão 1 - Não "exponho" (método expositivo) conteúdos... "apresento conteúdos"... expondo-
os, claro! 
Questão 5 - "adquiram" ou "interiorizem"? 
CE 
111 
Comento individualmente numa perspetiva formativa e de regulação da aprendizagem de cada 
um, ainda que, por vezes, uma resposta não identificada contenha elementos que mereçam um 
esclarecimento geral ou uma apreciação positiva e, neste caso, é feito para toda a turma.  
CE 
134 
NR- Depois de desenvolvidas em pormenor as rúbricas programáticas - interagindo com os 
alunos - resumo o que é essencial numa linguagem simples, com vista a orientar os alunos, no 
sentido de melhor assimilarem os conteúdos. 
CI 
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166 Apresento o essencial, normalmente oralmente e não por escrito. CE 
167 
Não é o manual que me orienta, mas os programas/orientações curriculares. No entanto tenho 
em consideração a organização do manual adotado, para que os alunos (nomeadamente os do 
básico) não fiquem à deriva. Nem sempre concordo com a abordagem de conteúdos que é feita 
pelos manuais adotados. 
CI 
179 
Opção 4: Fazer sínteses das discussões tidas durante as aulas parece-me importante. Fazer 
resumos para memorizar para o teste parece-me totalmente inadequado. A resposta que dei foi 
assumindo esta segunda leitura; mas tive algumas dúvidas. 
VD 
196 Embora concorde com o item 5. este não caracteriza a minha prática habitual. CI 
230 
No ensino secundário estamos obrigados a cumprir um enorme programa sujeito a exame 
nacional. gostava, muitas vezes, de ter mais tempo para discutir ideias, aprofundar 
conhecimentos. Infelizmente isso não é possível. 
Gosto de colocar novos desafios aos alunos, explorar as atividades experimentais com alguma 
profundidade e realizar uma resolução de problemas que motive os alunos e que os faça gostar 
da disciplina. O segredo do ensino é só um. Se o aluno acredita no seu professor e cria empatia 
com o mesmo, tudo fará para que haja um orgulho mutuo. 
JC 
243 
Deveria existir na escala o item, por exemplo, não se aplica ou não utilizo, pois ao analisar os 
dados não conseguirá ter a perceção se o professor não respondeu ou simplesmente não utiliza. 
É necessário ter em atenção que os professores têm mais que uma turma e a heterogeneidade 
na turma e entre as turmas que leciona é muito grande, pelo que se torna muito difícil responder 
a estas afirmações. As minhas práticas vão adequando-se aos alunos que tenho 
SE 
 
265 No Básico por vezes há a necessidade de fazer um resumo/ sistematização dos assuntos tratados CI 
324 3º opção- Quando tenho tempo levo os alunos a tirarem as suas conclusões. CE 
 
Comentários ao item 4 de QPEPCp2 
Id  Comentário Cat. 
42 
Fiquei na dúvida entre a opção 2 e 3 no aspeto 4. Acabei por escolher o 3 dado que os alunos 
precisam de algum treino na "técnica" de responder aos exames nacionais do ensino secundário. 
CI 
107 
Questão 1 - dividir tarefas dentro do grupo atomiza o conhecimento e não é necessariamente 
bom. A divisão de tarefas por diversos grupos, com discussão final, parece-me muito melhor... 
Questão 4 - "Resolver exercícios e problemas para consolidar e treinar a aplicação de 
conhecimentos construídos." 
Questão 5 - "interagindo com o professor e/ou colegas..." 
Questão 6 - Ouvir a explicação do professor e fazer registos organizados de modo a facilitar a 
interiorização dos conteúdos. 
CI 
142 
Qualquer uma das dinâmicas apresentadas acima são válidas e podem ajudar a desenvolver 
diferentes capacidades e a aplicação de uma não poderá ser efetuada em detrimento de outra. 
VT  
Apêndices do capítulo 6  
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147 é prática minha diversificar estas estratégias face à tipologia de aula e tempo de aula disponível CI 
155 Deve haver momentos diferentes para todas as dinâmicas de trabalho.  CI 
179 
Estas foram muito claras; contudo poderão enviesar as respostas para o que é politicamente 
correto. - Estou a fazer o papel de advogado do diabo para tentar ajudar :) 
SI 
230 
Não gosto de aulas que parecem monólogos ou leitura do manual. Nunca o faço nem nunca o 
farei. Criam desmotivação nos discentes e tornam os conteúdos programáticos desinteressantes. 
Quanto mais interagimos com os alunos mais fácil será despertar neles o espírito crítico e a 
motivação para a disciplina.  
CI 
238 




Por vezes o trabalho individual é fundamental assim como os registos organizados, ajudando 
alguns alunos a criar hábitos de trabalho. A par disso a pesquisa orientada seguida de discussão 
são importantes para a formação e crescimento do aluno. 
CI 
268 Todas as estratégias são potencialmente úteis e devem ser adaptadas à turma concreta. VT  
321 
Pode parecer estranho ter selecionado com a máxima concordância todas as respostas, mas os 
professores devem fomentar todas estas situações de aprendizagem e não apenas cingir-se aos 
trabalhos de grupo por um lado, ou à exposição oral, por outro, mas ao longo do ano deve haver 
momentos de todas estas. 
VT 
323 
Em meu entender, todas as estratégias mencionadas são corretas, dependendo do assunto a 
abordar. Assinalei tendencionalmente no centro da pontuação pois, utilizo um pouco de todas.  
A que utilizo menos é de facto o trabalho em grupo, pois têm-se mostrado muito pouco eficaz, 
uma vez que os alunos cada vez mais me chegam com muita falta de sentido de organização, 




Comentários ao item 5 de QPEPCp2 
Id  Comentário Cat. 
4 
Uma coisa é o agir, outra o pensar. Na afirmação 4: Se responder de acordo com o que eu acho 
que se devia fazer seria 4. Mas o que faço está aquém daquilo que gostaria de fazer. Daí o 2. 
Frases que estão redigidas em termos de intenção/opinião - não tenho dificuldade em me 




A recolha de dados de diferentes desempenhos na sala de aula não é tarefa fácil e, por vezes, 
apresenta um carácter subjetivo. 
CI 
30 As classificações são resultado dos critérios de avaliação e não apenas os testes. JV 
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57 
Gostaria de esclarecer que a questão dos testes não pode ser vista de forma tão simples. Eu sou 
"obrigado" a aplicar testes pois tenho que cumprir os critérios de avaliação da disciplina que são 
aprovados em Departamento e em Conselho Pedagógico. Habitualmente, a esses instrumentos é 
atribuído um peso grande na avaliação sumativa de cada período, nunca inferior a 65% ou até 
mesmo 70%. Portanto, penso que deveria existir uma afirmação que sublinhasse estes aspetos. 
JV 
70 
Quando se tratam de alunos do ensino secundário é difícil dissociar o fator exame da restante 
avaliação ao longo do ano letivo. Nesse sentido, apesar de utilizar estratégias diversificadas, 
tenho sempre em mente os exames para que os alunos possam estar preparados da melhor 
forma possível. Acresce ainda a grande pressão a que são sujeitos os docentes pela direção das 
escolas, para que os resultados nos exames melhorem em relação a anos anteriores. 
JE 
107 
A minha forma de agir em cursos profissionais é completamente diferente da experiência em 
cursos regulares! Sobretudo devido à maior liberdade pedagógica. Mais dos que os testes, são os 
diferentes itens dos testes mais dizem sobre o que pensamos sobre a avaliação... 
JC 
111 Não sei se sei fazer essas atividades. Gostava de saber. CD 
129 
A avaliação sumativa (e formativa) está dependente dos critérios de avaliação aprovados em CP 
de cada escola, pelo que condicionam o que pode ser mais ou menos importante na avaliação de 
um aluno. 
JV 
166 (falta "que" no 5º item) SR 
167 
A classificação atribuída é difere muito de alunos do secundário para os alunos do ensino básico, 
no entanto, em qualquer nível de ensino os momentos escritos de avaliação (testes sumativos) 
têm um peso elevado  no agrupamento (60%). Ao nível do secundário os testes têm sempre 
algumas questões semelhantes às dos exames. Dos trabalhos experimentais (secundário e do 
básico) são efetuados relatórios ou analises em pequeno grupo. Faço sempre uma ficha 
diagnóstica no início de cada temática e mais tarde, depois da unidade ter sido dado, volto a 




considero relevante a ideia de criar atividades para os alunos refletirem sobre os resultados da 
avaliação, mas não o tenho feito.  
efetivamente sinto que me falta formação na área da avaliação.  
CD 
179 
Opção 2: A resposta foi dada tendo uma conceção de avaliação diagnóstico pouco ortodoxa. Não 
me refiro a testes de conteúdos, mas à forma como o desempenho dos alunos se tem 
desenrolado ao longo do ano. Se melhoraram as competências de trabalho de grupo, a 
autonomia... só assim posso decidir qual a melhor forma conceber tarefas de sala de aula. 
Opção 3: Na verdade essa é a única razão porque recorro a testes como instrumentos de 
avaliação no domínio do meu ensino, dai o 3. Ou seja, dado que não tenho alternativa porque 
eles têm de fazer exame, considero que os testes escritos se devem aproximar do exame; não 
prescindo, contudo, de outros instrumento de avaliação - portefólio, reflexões, planificações de 
trabalho experimental e relatório com resultados... que acabam, por ser valorizados com 
percentagens próximas das dos testes escritos. 
CI 
189 
De acordo com os normativos legais em vigor e com os critérios de avaliação aprovados em 
Conselho Pedagógico. 
JV 
217 Em anos de exame considero que o peso dado aos testes deverá ser maior JE 




Tenho dificuldade em preparar estas atividades... O que faço é voltar a criar contextos para que 
os assuntos em que os alunos falharam sejam definitivamente compreendidos. Com frequência 
volto a testar o mesmo assunto. 
CD 
223 Seria necessário mais tempo para fazer mais e melhor. JT 
230 
Primeiro estamos completamente dependentes de critérios gerais e específicos que ainda 
valorizam muito a atividade escrita. Não há forma de fugir ao peso dos testes escritos nem sou a 
favor que tal aconteça com o atual modelo de avaliação externa. lembro que a avaliação externa 




Fazem-se 2 testes escritos por período, têm um peso de 60% ou de 65% (respetivamente Básico 
ou secundário) segundo decisão do Departamento/Escola. Muitos e muitos trabalhos 
diversificados são feitos no período, que complementam os testes. Antes da realização do teste 
escrito é sempre feito uma ficha de avaliação de conteúdos, para que os alunos tomem 
consciência da compreensão e aplicação dos conteúdos temáticos. 
JV 
243 Não se aplica, pois não utilizo apenas isso. CI 
268 Na última é um claro "não concordo" (ver nota no final) CI 
291 
A valorização dos testes e de outras formas de avaliação é dependente do departamento e não 
de cada professor individualmente e embora todos os professores do departamento sejam 
chamados a opinar aquando da decisão dos critérios de avaliação a decisão é democrática, pelo 
que, nem sempre a decisão final corresponde à opinião individual. 
JV 
 
Comentários ao item 6 de QPEPCp2 
Id  Comentário Cat. 
107 "Quando exploro..." mas nem sempre é possível explorar... CI 
166 Não me lembro de ter utilizado este recurso CE 
223 Mais tempo seria ideal para explorar mais e melhor esses recursos. São uma mais-valia. JT 
230 
Como já referi atrás, não concordo com as aulas expositivas pelo que não me limito a transmitir 
conhecimentos. Gosto da discussão de ideias e da relação da ciência com o dia-a-dia dos alunos. 
Tento fazê-lo com bastante frequência. 
CI 
268 
Diagnosticar ideias incorretas dos alunos para lhes poder transmitir as que são corretas durante 
as aulas. Não será, pelo menos sempre, "para lhes poder transmitir..." embora diagnosticar 
conceções alternativas seja um importante ponto de partida.  
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Comentários ao item 7 de QPEPCp2 
Id  Comentário Cat. 
24 
Nos anos de exame e, particularmente, no programa de 10º ano é extremamente difícil ( não 




No aspeto 5, gostaria de colocar na opção 4, mas não me tem sido possível. Apesar de as ter 
utilizado não tenho grande experiência com essas estratégias. É muito complicado aplicá-las em 
turmas grandes. Adoraria colocar os alunos a comunicarem as suas experiências investigativas 
num nº elevado de unidades, mas... 
CD 
107 
As minha práticas nem sempre são aquilo que gostaria que fossem! Questão 5 - falta de tempo, 
nos cursos gerais... 
JT 
147 
mais uma vez diversifica-se as estratégias atendendo ao teor dos conteúdos, características das 
turmas e tempo disponível, uma vez que os programas são muito extensos e não têm em conta 
as dificuldades de algumas realidades sociológicas. 
JC 
172 
Gostaria de pôr em prática esta estratégia: "Os grupos de alunos analisam casos reais; depois 




A estratégia cinco pode ser implementada recorrendo a guiões e como os que são descritos na 
questão 2. Não me parece serem mutuamente exclusivos. 
SI 
230 




Nem sempre é possível a análise seguida de debate em plenário, mas faço-o pelo menos um vez 
por período letivo 
CE 
268 
Acho que este quadro não acrescenta muito. 
Gosto mais da formulação do quadro anterior. 
SI 
323 
São também todas estratégias válidas e que costumava, quando o tempo disponibilizado para a 
disciplina era razoável, usar nas aulas antes de iniciar um novo assunto 
VT 
 
Comentários ao item 8 de QPEPCp2 
Id  Comentário Cat. 
4 
Nas atividades de campo e de laboratório: Não é tanto 'descobrir conceitos', mas simular 
situações de construção de conhecimento científico: recrutamento de conhecimento base, 
manipulação de variáveis (no caso de trabalho experimental), descrição e interpretação de 
evidências, inferir conclusões (aprendizagens). Se é isso que está subjacente a 'descobri 
conceitos' então posiciono-me no 4.  
CI 
16 
Os momentos em que acontecem essas atividades podem depender de disponibilidade e 
oportunidade para a sua concretização.  
CI 
Apêndices do capítulo 6  
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22 
Os alunos não podem descobrir os conceitos de Física/Química! Podem verificá-los 
experimentalmente mas não descobri-los! Um cientista não descobre nada em 90m (duração de 
uma aula)e a ciência não é magia nem ocorre por acaso. É fruto de muito trabalho e de bons 
conhecimentos científicos anteriores que permitem avançar... Um aluno está a aprender, logo 
não tem conhecimentos científicos que lhe permita descobrir nada! 
CI 
179 
Familiarizar os com diversas tipologias do trabalho científico, pode ser mais uma intenção 
subjacente a este tipo de trabalhos. 
CI 
230 
Poucas vezes é possível recorrer a este tipo de aulas. Reduzam a extensão dos programas e será 
possível realizar muitas atividades deste tipo que seriam muito interessantes para os alunos. 
JC 
289 
Os trabalhos laboratoriais numa fase inicial são mais orientados pelo professor, para que os 
alunos adquiram as competências necessárias a uma fase posterior, durante a qual são capazes 
de problematizar, pesquisar informação, planificar e executar a atividade e por fim avaliar. 
CE 
291 
"...tal como os cientistas" parece-me uma afirmação desadequada pois o trabalho prático, seja de 
que natureza for, nas escolas não se assemelha ao trabalho científico. 
CI 
292 
A ciência, e muito menos os cientistas, descobrem algo sem as bases. Os alunos não podem 
descobrir os conceitos! 
CI 
321 Os alunos não são cientistas. CI 
 
 
Comentários ao item 9 de QPEPCp2 
Id  Comentário Cat. 
22 
Tudo isto depende do nível letivo. É muito vago..... Entre o 7º e o 12ºano, o modo como se pode 
preparar uma atividade prática é brutalmente diferente (ou deve ser....). 
JC 
42 
No último aspeto. É 1! Prefiro que os alunos proponham o seu próprio protocolo, controlando 
variáveis, o discutam em plenário e o apliquem depois da discussão.  
CI 
70 
A resposta a esta questão depende do trabalho que se está a desenvolver e do grau de ensino a 
que este se destina. Há alguns trabalhos em que os alunos necessitam de uma maior orientação e 
há outros em que os alunos poderão trabalhar de uma forma mais autónoma. Mais uma vez as 




Depende muito do tipo de trabalho... Questão 6 - Seguir (alguns) protocolos detalhadamente é 
bem mais educativo do que a atual didática das ciências está disposta a admitir! 
CI 
166 
Os protocolos são mais ou menos detalhados dependendo do tipo de alunos, do nível de 
escolaridade e do manual adotado. 
CI 
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Quando os alunos elaboram os seus protocolos a partir de uma questão-problema que lhes dou, 
nunca os deixo iniciarem a atividade sem a minha aprovação do protocolo. O modelo do relatório 
não é único, mas as "etapas" que este deve ter são definidas na turma, para que distingam a 
apresentação de resultados, do tratamento de resultados, da análise e interpretação, das 
conclusões, etc. Geralmente apresentam em texto, mas podem apresentar usando o V de Gowin, 
se quiserem... já foram treinados para isso. 
Há trabalhos experimentais em que sou eu que forneço o protocolo. Geralmente nestes trabalhos 
a análise dos resultados, depois de ser feita no grupo, é feita, no grupo-turma e aí são analisados 




Apresentação do problema em questão pedindo aos alunos que apresentem formas (protocolos 
laboratoriais/experimentais), posterior discussão em grupo turma, seguida de execução do 
protocolo construído e melhorado no diálogo com a turma e com o professor é outra 
possibilidade, ainda que não muito comum. Talvez fosse interessante encontrar uma forma de 
incluir estas dimensões no questionário. 
SI 
230 
Os protocolos são algo que considero demasiado redutor. Os alunos devem preparar previamente 
os trabalhos e, antes da sua realização, impera um debate de ideias sobre a pesquisa efetuada. As 




Nem todos os trabalhos práticos têm os mesmos objetivos, as mesmas prioridades. Em fases 
iniciais de trabalho com uma turma, mesmo as que assinalo como concordância mínima podem 
ser importantes, mas ao longo do ano tem que se ir muito além...  
CI 
291 
O detalhe presente nos protocolos que apresento aos meus alunos é muito variável, depende de 
muitos fatores, nomeadamente o nível de ensino, conhecimento que possuo sobre as 
capacidades da turma, altura do ano, importância da atividade para o tema a desenvolver, etc. 
Outro aspeto é que nem todas as atividades práticas carecem de protocolo. De qualquer das 
formas, tendencialmente, tento não usar protocolos tipo "receita" e acho produtivo discutir as 
causas por trás dos resultados "diferentes do esperado". 
CI 
292 Tudo depende do nível letivo... JC 
324 
Forneço protocolos mais detalhados para alguns trabalhos demonstrativos. Relativamente aos 
investigativos são os aulos que os propõem, com a minha orientação 
CE 
 
Comentários ao item 10 de QPEPCp2 
Id  Comentário Cat. 
107 Questão 1 - retiraria "individual" CI 
111 
Deveria estar acima das influências políticas, e gostava mesmo que todos os alunos se imbuíssem 
deste desiderato. Mas, será mesmo assim? Eles, como cientistas, não sendo capazes de se 
autofinanciarem, terão futuro assim? Acho que grande parte das verdades científicas 
correspondem a esse estado. Todavia, nem todas as verdades científicas correspondem a esse 
estado - a gravidade e os seus efeitos, têm ou não tido uma aplicabilidade universal em todos os 
tempos?    
CI 
Apêndices do capítulo 6  
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142 
Embora não sejam aspetos reforçados continuamente ao contrário dos classificados com 
(4)considero que é importante que os alunos se apercebam que a atividade investigativa está 
dependente de influências económicas (...) e que o ´"método científico" depende do observador, 
e do conhecimento, e que não é assim  "tão seguro".  
CI 
167 
Relaciono o progresso científico atual com o trabalho científico em grupo e colaboração e 




A atividade científica devia estar acima de influências políticas, sociais ou económicas, pois visa o 
progresso, mas não está. 
CI 
179 
Opção 2: Julgo que o adjetivo "rigorosa" pode ser retirado. A diversidade e a ausência "Do 
Método Científico" são o que é mais fundamental para a questão. A concordância/discordância 
não deverá sofrer grandes mudanças com o rigorosa e, quem, como eu, considera que por vezes, 
os interesses (pessoais, económicos...) são colocados acima do rigor das investigações pode ser 
levado a não colocar 4 deixando sem perceber porque razão a concordância não é total: se por 
causas da diversidade metodológica se por causa do rigor que lhe é atribuído. Em síntese, sem o 
termo rigorosa teria assinalado 4. 
SR 
213 Não concordo com a expressão "descobrir com segurança" CI 
 
Comentários ao item 11 de QPEPCp2 
Id  Comentário Cat. 
22 
Para que muitos destes campos fossem aplicados em sala de aula os alunos teriam que dominar 
vários conceitos científicos assim como o método científico, senão falariam só por falar... 
CI 
107 
Questão 3 e 5 - muito limitado em cursos gerais por falta de tempo. Já fiz em cursos 
profissionais... foi muito interessante. 
Questão 6 - Faltam materiais didáticos na área da química e física! 
JC 
167 
Quando "pego" pela primeira vez numa turma (seja do 7º ou do 10º ano), apresento a ciência 
como algo em constante mudança, com muito por descobrir, incertezas, faltas de provas, 
controvérsias e resultante de vários estudos, trabalhos, controvérsias, problemas com a Igreja e 
com a Lei, questões éticas e morais, etc. Sempre que a temática abordada numa aula o permite, 
"conto histórias, controvérsias, episódios históricos" que surgiram e permitiram a evolução da 
ciência. Fomento o debate em sala de aula, dentro dos condicionalismos temporais (as 
planificações feitas a nível de escola não podem ficar por cumprir e os programas também não!). 
Geralmente os alunos fazem durante o ano, pelo menos um trabalho de pesquisa com 
apresentação à turma e/ou escola (apresentação oral, elaboração de pósteres, panfletos, 
apresentações em ppt, filmes, pequenas representações)em que uma questão histórica é 
abordada. 
CI 
172 Considero pertinentes estas duas últimas estratégias, mas não as tenho concretizado. CI 
179 
Opção 1: Interpretei que se refere a uma breve introdução expositiva que vai sendo 
pontualmente retomada, mas não foi claro para mim. 
VD 
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223 Não há tempo para tanto. JT 
265 
Em cada unidade faço um trabalho que visa a reflexão sobre a natureza da ciência, aproveitando 
notícias, extratos de trabalhos científicos, controvérsias... 
CI 
268 "não concordo" (ver nota no final) CI 
286 
A forma com desenvolvo as minhas aulas não é igual em todos os anos letivos que leciono. Ao 
nível do ensino básico é que tenho maior preocupação em levar os alunos a refletirem sobre a 
natureza da ciência.  
CE 
321 
Não há tempo para determinadas estratégias. Muitas destas situações de aprendizagem seriam 
extremamente produtivas, não fosse o facto de estarmos reduzidos a um bloco de 90 minutos no 
3º ciclo, a programas extensos, e à possibilidade de os alunos serem avaliados em exame 
nacional no fim do ciclo. 
JT 
 
Comentários ao item 12 de QPEPCp2 
Id  Comentário Cat. 
4 
Frase 1/5 - gostaria de o fazer, mas raramente o fiz. Falta de tempo da minha parte e dos colegas.  
Frase 3 - Enfatizo as ligações entre as disciplinas. Mas confesso que tento sempre ter cuidado 
com isso, sobretudo devido a conflitos de linguagem (apercebo-me disso em situações concretas 
de química e biologia - ex. metabolismo) 
JT 
18 
Considero bastante pertinente todos os aspetos relacionados com a interação entre colegas de 
disciplinas diferentes, no entanto ao longo dos anos da minha experiência profissional isso nunca 
aconteceu. Teoricamente toda a gente concorda com a partilha de trabalho, mas na prática, pelo 
menos na minha escola, nunca existe esse trabalho colaborativo. 
JG 
22 




Nem sempre é possível a articulação com diferentes disciplinas porque o tempo em que cada 
uma as dá está desadequado. por exemplo em BG necessitamos no 10º ano de oxidações 
reduções e os colegas de FQ só abordam no 11º, tendo alguma relutância em o fazer, mesmo que 
de forma simplificada no 10º ano 
JG 
70 
Nem sempre é possível fazer o tipo de trabalho que se descreve uma vez que sou uma docente 
contratada que apesar de ter 13 anos de serviço ainda não consegui ingressar na carreira; este 
fato impede-me de realizar algumas atividades em articulação com outros colegas uma vez que é 
necessário algum tempo de adaptação a uma nova escola, aos novos colegas e nem sempre se 
encontram colegas recetivos a realizar este tipo de atividades.  
JG 
107 É Aquilo que faço, não o que gostaria de (ter tempo) para fazer... JT 
142 
A preocupação com o exame prende-se com o facto de se não o fizermos estamos 
deliberadamente a prejudicar os alunos. Embora considere que desenvolver aspetos que lhes 
tragam no futuro algumas vantagens em termos imediatos a preparação para o exame, e o 
sucesso que irão ter nessa prova, é determinante para a sua vida futura.  
JE 
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147 Depende da recetividade dos conselhos de turma, pois é difícil gerir sensibilidades ... JG 
167 
Quando surgem conceitos que são lecionados em diferentes disciplinas os alunos são alertados 
que o mesmo objeto pode ser analisado sob diferentes pontos de vista. Recordo-me do conceito 
de "sistema": em Biologia e Geologia a Terra é considerada um sistema fechado, enquanto em FQ 
é apresentada como sistema aberto, exploro com os alunos esta diferença de classificação e de 
como em química um átomo é matéria e se há meteoroides a entrar na Terra (mesmo que muito 
pequenos), se há lançamentos espaciais, se o homem já foi à Lua e voltou, etc., do ponto de vista 
Químico/Físico, a Terra tem que ser classificada como sistema aberto, não podendo ser 
classificada como um sistema fechado. 
CI 
172 
Seria muito importante planificar casos reais com colegas de outras disciplinas, mas na prática é 
quase humanamente impossível. 
CI 
179 
Há algo neste questão que deve ser pensado. Uma das opções de resposta fala em valorizar e as 
restantes remetem para a ação. Por exemplo, às opções 4 e 5, atribuí 1 porque, apesar de 
valorizar esse processo, não me é possível fazê-lo no contexto da minha escola; contudo, se a 
questão fosse colocada sobre o valorizar, responderia 4. O mesmo pode ser dito em relação à 
opção de resposta 2. O quatro é porque valorizo, mas tenho grandes dificuldades em executar. 
SI 
213 
Não é possível por falta de tempo, planificar aulas ou outras atividades com os colegas, de outros 




As resposta NR traduzem que na verdade não faço isto por falta de tempo/vontade ou mesmo da 
falta de uma cultura de escola que nos permita o trabalho em equipas multidisciplinares.  
Há muitos professores que continuam muito ciosos de si e de suas matérias. 
Ensinar de forma integrada parece-me uma meta... a atingir... A concretização ocorre 
esporadicamente em situações muito particulares. Fi-lo, por algumas vezes, quando lecionava a 
área de Projeto(12ºAno). 
Seria ótimo que este trabalho pudesse vir a concretizar-se. 
JT 
265 Faço esta abordagem com as CN, a Mat e a Filosofia... CE 
268 
Nas duas primeiras, apesar de reconhecer a sua importância, na prática não é habitual fazê-lo. 
Na terceira, simplesmente não concordo. 
CI 
289 
Em relação a este último item ainda não foi desenvolvida uma cultura de escola, que permita 
implementar uma planificação que articule os vários saberes das disciplinas. O que se faz assenta 
essencialmente em "troca de opiniões" no secundário e no ensino básico foi feita uma 
planificação para evitar a duplicação de temas/conceitos, a qual é aplicada todos os anos letivos, 
pois permite uma gestão temporal dos currículos. 
JG 
292 Não há como fazer trabalho colaborativo nas escolas.... não há tempo. JT 
322 
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Comentário final em QPEPCp2 
Id  Comentário Cat. 
1 
Face às características de algumas turmas (elevado número de alunos, nível sócio económico, 
expectativas em relação à continuidade de prosseguimento de estudos, entre outras), torna-se 




7. Eu coloquei Aveiro  mas efetivamente este ano não estou a lecionar. O questionário assume 
que as pessoas que respondem estão efetivamente a lecionar no ano letivo em questão ... É 
obrigatório? Só pessoas que estejam a lecionar naquele ano letivo é que podem responder? Se 
Ŷão foƌ ͚ĐƌuĐial͛ talǀez ĐoloĐaƌ :  
… esĐola eŵ Ƌue exeƌĐe ;exeƌĐeu da últiŵa ǀezͿ  a sua atiǀidade doĐeŶte ... 
Parte II –  
1. Eu identifico-me com todas! Isto é, quando as leio, lembro-me de pelo menos um 
argumento/situação que me faça ter vontade de selecionar o item. Sou incapaz de excluir um. 
OƌdeŶaƌ talǀez. Mas exĐluiƌ, aĐho Ƌue Ŷão.  É Đoŵo se ͚ďeďesse͛ de todas uŵ pouĐo. E a Ƌuestão 
da ͚pƌátiĐa de pƌofessoƌes de ĐiġŶĐias͛ peŶso Đoŵo pƌofessoƌa Ŷuŵ iŶteƌǀalo de teŵpo alaƌgado. 
Mas se penso NESTE ano letivo, em que não estou a dar aulas, penso em mim enquanto 
explicadora.  
Ϯ. Os Ƌue seleĐioŶe ĐoŶsideƌo Ƌue Ŷão tġŵ o ŵesŵo peso. “iŶto Ƌue gastaƌia de lhes daƌ ͚pesos͛ 
difeƌeŶtes paƌa ŵostƌaƌ de foƌŵa ŵais adeƋuada o Ƌue peŶso …  
SR 
7 
O questionário permite avaliar a filosofia pedagógica do professor, bem como a sua ação mais 
individualizada ou a disposição para o trabalho colaborativo entre docentes. Toca, para além das 
questões didáticas, as questões da epistemologia e, em parte, da história da ciência. 




O questionário está muito interessante e com questões muito pertinentes, parabéns! 
Gostaria de referir que na parte da caracterização pessoal, na questão 3.2 a resposta devia 
permitir a seleção de dois dos itens de resposta...por exemplo mestrado e doutoramento. 
Cumprimentos e felicidades para a Investigadora!  
INC 
52 
Considero o questionário muito bem elaborado e as questões colocadas são muito pertinentes. 
Espero que faça os professores refletirem sobre as  suas práticas letivas. 
INC 
70 
Apesar de me identificar com muitas das práticas que se referem no que diz respeito ao uso do 
questionamento, a interações CTS, ao uso de simulações e vídeos e resolução de problemas que 
uso frequentemente, estou em crer que o meu trabalho poderá ser muito mais produtivo se ficar 
mais tempo na mesma escola. Estive 3 anos numa escola EB 2,3 e o trabalho que consegui 
desenvolver com os alunos e as interações com os colegas foi muito mais eficaz do que em anos 
anteriores. 
CI 
92 As questões são objetivas e o respondi o questionário sem dificuldades. X 
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107 
Muitas vezes (demasiadas vezes!) aquilo que faço não é o que gostaria de fazer e o que acho que 
devia fazer. Respondi a estas questões com base naquilo que tento fazer... 
X 
111 
As respostas ao item 12, apresentam uma pontuação que, difere nalguns anos, quer pela 
disponibilidade, quer pelo grau de abertura a estas práticas dos outros colegas das áreas afins. 
JG 
144 Nada a registar. X 
147 
Há uma grande diferença entre o que posso fazer só por mim e o que posso fazer em equipa com 
os outros e nem sempre se tem a sorte de encontrar recetividade para realizar trabalhos em 
conjunto de qualquer natureza que não seja uma visita de estudo e, muitas vezes nem isso... 
CI 
167 
O questionário foi bem mais longo do que pensei que fosse, pois quis dar respostas pensadas, 
mas apesar de ter demorado uns dias a fazê-los, sei que se tivesse dedicado um pouco mais de 
tempo as minhas opções seriam mais adequadas à minha realidade. De qualquer forma procurei 
ajudar. Bom trabalho! 
INC 
172 
Considero pertinente ter respondido a este questionário principalmente para meu próprio 
benefício, pois é como se transformasse numa auto reflexão sobre as minhas práticas letivas. 
Levou-me a pensar que as estratégias que desenvolvo terão de ser revistas. Contudo, também 
tenho sentido falta de formação tanto ao nível de ações de formação como por autoformação 
através de pesquisa, principalmente por ser difícil conciliar o excesso de tempos 
letivos/turmas/alunos que agora tenho. 
X 
179 
Espero que os meus comentários sejam úteis e pertinentes. 
Irei divulgar o questionário junto de colegas e deixo-lhe o meu endereço de email [*]  se precisar 
de mais alguma coisa estou disponível. 
Desejo-lhe as maiores felicidades e muito sucesso neste trabalho que, pelo que vislumbrei, me 
parece bastante interessante e pertinente. 
Boas Festas! :-) 
INC 
* Esta informação foi omitida pela investigadora 
181 
Nota: As respostas dadas ao presente questionário são de uma docente que, nos últimos sete 
anos tem lecionado o 11º Ano de Física e Química A (Ano de Exame da disciplina, que é bienal) 
JE 
219 A última parte é demasiado longa e dispersa quem responde. SI 
222 
-Parece-me importante intervir no equipamento dos laboratórios de todas as escolas, dado haver 
escolas no país com ótimo equipamento (as que foram intervencionadas) e escolas na penúria... 
- Não deixa de ser um exercício de extrema criatividade e boa vontade, continuar a promover o 
ensino experimental das ciências em situação quase terceiro-mundista... 
- A constituição de equipas multidisciplinares para planificação dos conteúdos devia constituir 
uma obrigatoriedade no Departamento de Matemática e Ciências Experimentais. 
-É necessária formação para a implementação do Ensino Experimental. Parece-me até que a 
mesma devia ser obrigatória, pondo ao mesmo tempo na formação, professores de Matemática, 
Física e Química e Biologia e Geologia - a transversalidade dos conteúdos que lecionamos, parece-
me poder constituir um enriquecimento para todos nós. 
CI 
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230 
É urgente alterar o tipo de lecionação.  
A profissão docente tem que ser mais valorizada e tem que existir maior reconhecimento da 
mesma. Observo uma desmotivação e descrença que apenas prejudica os alunos.  
Os programas são demasiados extensos e limitam muito o tipo de abordagem possível numa 
disciplina como Física e Química. 
Embora possa chocar alguns, o peso das disciplinas na média dos alunos, não deveria ser o 
mesmo para todos os cursos. As disciplinas específicas deveriam ter um peso maior. Para isso 
existe ensino básico e secundário. 
CI 
265 
A relação que se estabelece em sala de aula é fundamental na aprendizagem dos alunos e na 
construção do sua estrutura mental e futura preparação para as situações do dia a dia. 
CI 
268 
Talvez devesse haver uma coluna correspondente ao "Não concordo" porque concordância 
mínima não deixa de ser concordância... 
SE 
271 BOM TRABALHO E MUITO SUCESSO PROFISSIONAL INC 
318 
Tornou-se difícil responder a algumas perguntas, porque os procedimentos a adotar dependem 
dos contextos e dos ambientes de aprendizagem, oscilando entre perspetivas mais centradas no 
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A6.L.3 Síntese dos resultados da análise de conteúdo dos comentários 
Quadro A6.L.1 – Respostas vs comentários  
Total de respostas Total de comentários aos itens Total de comentários globais 
184 152 22 
Quadro A6.L.2 – Frequência dos registos de conteúdo nos comentários dos itens 
 Itens de QPEPCp2  
Categorias 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 Total  
JC 1 1 1 ─ 1 ─ 1 1 2 ─ 1 ─ 9 5,9% 
JV ─ ─ ─ ─ 7 ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ 7 4,6% 
JE 1 2 ─ ─ 2 ─ 1 ─ 1 ─ ─ 1 8 5,3% 
JG 5 ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ 7 12 7,9% 
JT 1 ─ ─ ─ 1 1 2 ─ ─ ─ 2 5 12 7,9 % 
Total 8 3 1 0 11 1 4 1 3 0 3 13 48 31,6% 
 
CI 6 6 4 7 5 2 1 7 6 6 5 3 58 38,2% 
CE 4 ─ 5 ─ ─ 1 1 1 2 ─ 1 1 16 10,5% 
CD 3 ─ ─ ─ 4 ─ 1 ─ ─ ─ ─ ─ 8 5,3% 
Total  13 6 9 7 9 3 3 8 8 6 6 4 82 53,9% 
 
SI ─ 1 ─ 1 ─ ─ 2 ─ 1 ─ ─ 1 6 3,9% 
SE 1 1 1 ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─  3 2,0% 
SR ─ ─ ─ ─ 1 1 ─ ─ ─ 1 ─ 1 4 2,6% 
Total  1 2 1 1 1 1 2 0 1 1 0 2 13 8,6% 
 
VN ─ 2 ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ 2 1,3% 
VD ─ ─ 1 ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ 1 ─ 2 1,3% 
VT ─ ─ ─ 4 ─ ─ 1 ─ ─ ─ ─ ─ 5 3,3% 




22 13 12 12 21 5 10 9 12 7 10 19 152 
100,0% 14,5% 8,6% 7,9% 7,9% 13,8% 3,3% 6,6% 5,9% 7,9% 4,6% 6,6% 12,5%  
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Quadro A6.L.3 – Frequência dos registos de conteúdo nos comentários globais 
Categorias Total de registos % 
JC ─ 0,0 
JV ─ 0,0 
JE 1 4,5 
JG 2 9,1 
JT ─ 0,0 
Total 3 13,6 
 
CI 5 22,7 
CE ─ 0,0 
CD ─ 0,0 
Total 5 22,7 
 
SI 1 4,5 
SE 1 4,5 
SR 1 4,5 
Total 3 13,6 
 
X 5 22,7 
Total 5 22,7 
 
 
INC 6 27,3 
Total 6 27,3 
 
Total global 22 100 
 
  
